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A presente dissertação tem como objetivo analisar as perceções que os estudantes finalistas de 
uma instituição de ensino superior da área metropolitana do grande Porto, da área de 
Economia e Gestão, atribuem à transição da conclusão do respetivo curso para o mercado de 
trabalho, bem como à satisfação que sentem com a formação realizada, tendo em conta as 
variáveis género, ciclo de estudo, associativismo, e estatuto de residência. Ainda se pretendeu 
estudar as possíveis associações entre o grau de satisfação com a formação universitária e a 
forma como estes estudantes encaram e antecipam a transição para o mercado de trabalho. A 
amostra é constituída por 227 estudantes, pertencentes ao 3º ano de licenciatura e ao 1º ou 2º 
de mestrados de Economia e Gestão. Os instrumentos utilizados com vista a alcançar os 
objetivos pretendidos foram: um questionário sociodemográfico construído no âmbito deste 
estudo; a Escala de Significados da Transição do Ensino Superior para o Trabalho (Monteiro, 
Santos & Gonçalves, 2014) e a Escala de Satisfação com a Formação Superior (Ramos & 
Gonçalves, 2013). Os resultados apontam para diferenças significativas entre rapazes e 
raparigas na forma como antecipam a transição da faculdade para o mercado de trabalho; ou 
seja, as raparigas apresentam níveis mais elevados de incerteza em relação à transição para o 
trabalho; os rapazes revelam maior confiança em entrar no mundo do trabalho, após a 
conclusão do curso, do que as raparigas. Além disso, os estudantes que fazem parte de 
organismos estudantis apresentam níveis mais reduzidos de incerteza em relação à transição 
para o trabalho e uma perceção de maior acessibilidade ao mundo do trabalho quando 
comparados com os estudantes que não pertencem nem nunca pertenceram a qualquer 
organismo associativo. Relativamente à satisfação com a formação superior, as principais 
diferenças significativas encontradas sinalizam que os estudantes de mestrado acreditam 
possuir mais recursos pessoais para enfrentarem as dificuldades futuras do que os de 
licenciatura; e ainda, os estudantes que fazem parte de organismos estudantis revelam 
melhores resultados na dimensão sócio relacional quando comparados com os estudantes que 
não pertencem a nenhum organismo. Refletem-se e discutem-se estes resultados à luz do 
estado da arte retirando-se as suas implicações para a intervenção psicológica. Por fim, 
apresentam-se os principais contributos desta investigação, as suas limitações e futuros 
desenvolvimentos. 




This thesis aims to analyze the perceptions that the final year students of the Economics and 
Management area of a higher education institution in the metropolitan area of Oporto attribute 
to the transition from the respective course conclusion to the labor market, as well as the 
satisfaction they feel with the training carried out, taking into account the variables gender, 
course of study, associations, and residency status. It was also intended to study possible 
associations between the degree of satisfaction with university education and how these 
students perceive and anticipate the transition to the labor market. The sample consists of 227 
students belonging to the 3rd year bachelor and 1st or 2nd master's degrees in Economics and 
Management. The instruments used to achieve the intended goals were: a socio-demographic 
questionnaire elaborated for this study; Scale of the Meanings of Transition From Higher 
Education to Work. (Monteiro, Santos & Gonçalves, 2014) and Higher Education Satisfaction 
Scale (Ramos & Gonçalves, 2013). The results show significant differences between boys and 
girls in the way they anticipate the transition from school to the labor market; that is, girls 
have higher levels of uncertainty regarding the transition to work; the boys showed greater 
confidence than girls in entering the world of work after completing the course. Besides, 
students who are part of student bodies have lower levels of uncertainty about the transition to 
work and a perception of greater accessibility to the labor market when compared to students 
who do not belong or have never belonged to any associative body. Concerning satisfaction 
with higher education, the main significant differences indicate that the master students 
believe they have more personal resources to face future difficulties than the graduate; and 
also, students who are part of student organizations reveal better results in the socio relational 
dimension compared to students who do not belong to any organization. We reflect about 
these results and discuss them in light of the state of the art withdrawing their implications for 
psychological intervention. Finally, we present the main contributions of this research, its 
limitations and future developments. 




Cette thèse vise à analyser les perceptions que les étudiants de dernière année d'un 
établissement d'enseignement supérieur dans la région métropolitaine de Porto, le domaine de 
l'économie et de gestion, attribués à la transition entre la fin du cours respectif pour le marché 
du travail ainsi que la satisfaction qu'ils ressentent de la formation effectuée, en tenant compte 
de la variable sexe, programme d'études, associations, et le statut de résidence. Pourtant, il a 
été conçu pour étudier les associations possibles entre le degré de satisfaction à l'enseignement 
universitaire et la façon dont ces étudiants perçoivent et anticipent la transition vers le marché 
du travail. L'échantillon se compose de 227 étudiants appartenant à la 3e année bachelor et le 
1er ou des diplômes de 2e master en économie et gestion. Les instruments utilisés pour 
atteindre les objectifs visés étaient: un questionnaire sociodémographique construit pour cette 
étude; les significations de la transition à l'Échelle de l'Enseignement Supérieur pour le Travail 
(Monteiro, Santos & Gonçalves, 2014) et Échelle de Satisfaction de l'Enseignement Supérieur 
(Ramos & Gonçalves, 2013). Les résultats montrent des différences significatives entre les 
garçons et les filles dans la façon d'anticiper la transition de l'école au marché du travail; qui 
est, les filles ont des niveaux plus élevés d'incertitude au sujet de la transition vers le travail; 
les garçons ont montré une plus grande confiance à entrer dans le monde du travail après avoir 
terminé le cours, que les filles. Pourtant, les étudiants qui font partie du corps étudiant ont des 
niveaux inférieurs de l'incertitude sur la transition vers le travail et la perception d'une plus 
grande accessibilité au marché du travail par rapport aux étudiants qui ne appartiennent pas ou 
ont jamais appartenu à un organisme associatif. En ce qui concerne la satisfaction de 
l'enseignement supérieur, les principales différences significatives indiquent que les étudiants 
en master croire qu'ils ont plus de ressources personnelles pour faire face à des difficultés 
futures que le degré; et encore, les étudiants qui font partie des organisations étudiantes 
révèlent de meilleurs résultats dans le partenaire de dimension relationnelle par rapport aux 
étudiants qui ne font pas partie de toute organisation. Sont réfléchis et discute ces résultats à la 
lumière de l'état de l'art de retirer ses implications pour l'intervention psychologique. Enfin, 
nous présentons les principales contributions de cette recherche, ses limites et les 
développements futurs. 
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 Ao longo da história, Portugal passou por várias épocas de crise económica. Atualmente, 
vive-se mais um período de crise económica e, consequentemente, a crise de emprego, 
precarização do trabalho ou mesmo o desemprego estrutural (Gonçalves, 2014). Face a este 
cenário histórico e social das sociedades contemporâneas ocidentais, o mercado de trabalho 
tornou-se cada vez mais competitivo, obrigando as novas gerações a confrontarem-se com 
situações marcadas pela incerteza e imprevisibilidade face à entrada no mundo do trabalho. Esta 
situação pode provocar ansiedade nos jovens que se aproximam da fase de transição do ensino 
superior para o mercado de trabalho. A dificuldade em encontrar emprego pode prejudicar os 
indivíduos a nível pessoal e social, no sentido em que são obrigados a adaptar-se a uma nova 
situação, para a qual poderão não se sentir preparados e adiar inclusive projetos de 
autonomização desta etapa do desenvolvimento, como por exemplo constituir família, ou sair da 
casa dos pais (Dimas, Pereira & Canavarro, 2013; Martins, 2012; Monteiro, 2015). Para além 
disso, a forma como estes sujeitos vivenciam toda a sua experiência universitária poderá ter 
influência no modo como percecionam esta transição. Segundo Campos (1993), a transição pode 
produzir tanto mudanças positivas, como negativas, em termos desenvolvimentais. Tanto pode 
potenciar o desenvolvimento psicológico do indivíduo, como pode provocar-lhe desgaste 
psicológico, devido às inevitáveis mudanças que acontecem. A transição pode gerar stress e 
tornar-se numa situação de crise, pois obriga o indivíduo a alterar algumas das suas rotinas e 
hábitos pessoais. Enquanto inicialmente o ajustamento a estas novas rotinas pode ser 
complicado, mais tarde provavelmente torna-se numa situação que potencia a aprendizagem e o 
desenvolvimento do sujeito (Campos, 1993). 
De acordo com Urbano (2011), nos últimos anos, o ensino superior sofreu diversas 
alterações em Portugal, impulsionado pelo facto de ser cada vez mais procurado por quem 
termina o ensino secundário. Segundo Jardim (2007), pelo facto de este ciclo de estudos ser 
responsável por transmitir conhecimento e cultura, devido à exigência deste nível de ensino, o 
ensino superior é considerado responsável por impulsionar o desenvolvimento humano e 
económico nacional (Jardim, 2007). Cada vez mais alunos ingressam neste nível de estudo e as 
principais razões para o fazerem estão relacionadas com fatores como, por exemplo, ambição 
profissional, maior conhecimento, e vontade de aprender e desenvolver novas capacidades 
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(Alves, Alves & Chaves, 2012), o que faz com que haja também uma maior procura de 
profissionais com habilitação superior, por parte dos recrutadores (Delors, 1998). Esta procura 
por parte dos empregadores faz com que haja uma maior competitividade entre os próprios 
alunos, mesmo antes da entrada no mundo do trabalho. 
A forma como os alunos se adaptam às novas exigências do ensino superior, e as relações 
sociais que vão criando ao longo desta experiência podem determinar o grau de sucesso 
académico. Esta adaptação depende de vários fatores, tais como, as suas experiências passadas, o 
seu perfil psicológico, e as competências adquiridas anteriormente nos contextos familiar e 
académico. Para além disto, a adaptação do sujeito à nova realidade pode ser condicionada pelo 
apoio social e por parte da família, pares, restante comunidade académica (Brooks II & DuBois, 
1995; Felner & Felner, 1989; Terenzini & Wight, 1987, citados por Fernandes & Almeida, 
2005). 
Embora uma das funções mais importantes da universidade seja transmitir conhecimento, 
esta instituição deve ainda promover momentos de exploração e investimento vocacional, de 
forma a proporcionar oportunidades de autodesenvolvimento aos estudantes (Monteiro & 
Gonçalves, 2011). Visto que a maioria dos alunos são bastante jovens e estão na fase de transição 
da adolescência para a idade adulta, ainda existe uma certa plasticidade para que aconteça 
mudança e desenvolvimento. Como já foi referido, a procura pelo ensino superior tem 
aumentado ao longo dos anos, o que exige um maior desenvolvimento e adaptação por parte dos 
serviços de Psicologia das instituições de ensino superior. Estes serviços devem reger-se por três 
componentes essenciais: a remediativa (auxiliar o sujeito quando já existe um problema), a 
preventiva (antes do aparecimento de qualquer problema), e a desenvolvimental (pretende 
potenciar o autoconhecimento e desenvolver competências) (Gonçalves & Cruz, 1988). Todas 
estas componentes têm como propósito promover o desenvolvimento do estudante, para que 
estes sejam bem sucedidos academicamente. 
O nível de satisfação com a formação superior depende de vários fatores internos e 
externos ao indivíduo. Por exemplo, a qualidade dos serviços prestados pela faculdade é um fator 
importante para apurar o grau de satisfação dos sujeitos (fator externo), tal como as relações 
sociais que o indivíduo vai estabelecendo com a comunidade académica, e em especial com os 
colegas (fator interno). Por outro lado, Zulzke (1991, citado por Alcântara et al., 2012) acredita 
que a satisfação ocorre quando o grau de desempenho é similar ao grau de expetativa. Assim, no 
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contexto universitário, a satisfação dos alunos depende de inúmeros fatores, alguns dos quais se 
encontram referidos acima. Se a expetativa acerca desses mesmos fatores for reduzida, e a 
realidade corresponder à expetativa, o aluno sentir-se-á satisfeito. Se, pelo contrário, o estudante 
apresentar elevadas expetativas acerca dos serviços prestados pela faculdade, o desempenho dos 
professores, e o espaço físico da instituição, por exemplo, e os mesmos não corresponderem à 
realidade, o sujeito sentir-se-á, provavelmente, desiludido e insatisfeito, podendo levar a que se 
sintam desmotivados e, em situações extremas, a que abandonem o curso/instituição. 
O presente trabalho centra-se no estudo da transição do ensino superior para o mercado 
de trabalho, e na satisfação com a formação superior. Pretende-se avaliar as relações entre estas 
variáveis, no sentido de compreender de que forma se influenciam mutuamente, assim como 
relacioná-las com outras variáveis, tais como o género, o ciclo de estudos, o associativismo, e o 
estatuto de residência. Uma vez que a literatura relativamente a este tema é pouco extensa, 
pretende-se com este estudo levantar novas questões que poderão vir a ser respondidas 
futuramente. 
 Na primeira parte do estudo é feito um enquadramento teórico do estado da arte 
relativamente a estas temáticas, sendo que o foco se encontra na transição geral e específica, no 
ensino superior e algumas das suas variáveis associadas e, por fim, na satisfação, 
especificamente quais os factores que mais impacto têm no nível de satisfação sentida com a 
formação superior. São ainda relacionados teoricamente os conceitos de transição para o 
mercado de trabalho, e ensino superior. 
 Na segunda parte da dissertação é apresentado o estudo empírico realizado, ou seja, o 
objeto de estudo, os objetivos específicos, as questões de investigação, os instrumentos, a 
amostra, e a identificação das variáveis e das análises estatísticas realizadas. 
 Na terceira e última parte são apresentados os resultados e respetiva discussão, seguidos 
da conclusão e reflexão acerca das limitações do estudo, juntamente com sugestões para futuros 




PARTE I: Enquadramento concetual  
Capítulo I. Ensino Superior e experiência de satisfação por parte dos estudantes 
 No primeiro capítulo do enquadramento teórico da presente dissertação pretende-se 
explorar o estado do ensino superior português, e as evoluções de que foi alvo nos últimos anos. 
Será ainda desenvolvida uma reflexão em torno do modo com os estudantes universitários se 
adaptam a este nível de ensino, ao mesmo tempo que se explora algumas das variáveis que 
influenciam este processo, e que são objeto de estudo desta investigação. Considerou-se 
importante incluir também neste capítulo, algum conteúdo acerca dos serviços de Psicologia 
universitários, referindo algumas ações que estes poderiam desenvolver, no sentido de facilitar a 
integração académica. Para finalizar, são mencionados quais os factores que influenciam o nível 
de satisfação que os estudantes sentem com a sua experiência de formação superior. 
1. O Ensino Superior em Portugal  
Segundo Urbano (2011), o ensino superior é, provavelmente, o nível de ensino que mais 
sofreu alterações em Portugal nos últimos anos, aos mais variados níveis. A generalização e o 
crescimento do ensino superior ocorrido em Portugal, desde a década de sessenta do século 
passado (Alves, 2007), têm originado um crescente número de estudantes, o que tem permitido 
uma maior diferenciação do corpo estudantil (Vasconcelos, Almeida, & Monteiro, 2009). Em 
1996, Portugal tinha 81083 estudantes matriculados pela primeira vez no ensino superior ao 
passo que em 2011 esse número foi de 131505 (PORDATA, 2014), o que representa um 
aumento de mais de 62% num espaço de uma década e meia. A questão já não é a de regulação 
do acesso ao status académico de uma minoria, mas a de assegurar uma formação de nível 
superior a uma população estudantil cada vez mais alargada (Costa & Lopes, 2008) e 
heterogénea.  
Assim, a educação superior deixou de representar um status prestigiante de uma minoria 
extremamente reduzida da população, para se constituir numa aquisição certificada de 
conhecimentos e competências de alta qualificação por parte de um conjunto cada vez mais vasto 
de pessoas (Costa & Lopes, 2008). Porém, tal alteração não tem tido correspondência ao nível do 
emprego posterior destes jovens cada vez mais qualificados. Tal cenário poderia afastar os 
jovens das instituições de ensino superior ou tornar este tipo de formações menos apetecíveis. 
Porém, como já notou Alves (1998), a partir dos inquéritos realizados à população estudantil 
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portuguesa em 1997, os estudantes portugueses apresentam, cada vez mais, aspirações de 
frequência e obtenção de um diploma de Ensino Superior. Estas aspirações decorrem de elevadas 
expetativas de mobilidade social, da crença na posse de um diploma do ensino superior como um 
escudo protetor face ao desemprego e à precariedade ou como estratégia para neutralizar 
possíveis trajetórias de desclassificação social. Assim, apesar das características sociais, das 
dificuldades em encontrar emprego qualificado e condizente com a formação que alcançam, os 
jovens portugueses continuam a procurar o ensino superior. 
Uma das mudanças mais representativas que ocorreram em Portugal no âmbito do ensino 
superior, foi a implementação da Declaração de Bolonha. A mudança ocorreu em 2006 e fez com 
que os programas dos cursos fossem alterados, sendo que atualmente todos os cursos em 
Portugal (tanto no ensino público, como no privado, assim como o universitário, e o politécnico) 
se regem pelo programa de Bolonha (Almeida & Vasconcelos, 2008). Segundo estes mesmos 
autores, um dos principais pressupostos deste princípio passa pela uniformização do espaço 
europeu, para possibilitar a mobilização dos alunos, e fornecer-lhes a equivalência de créditos 
obtidos em diferentes países. Ainda, a legislação atribui 180 créditos ao 1º ciclo de estudos 
(licenciatura), o que corresponde a três anos. Contudo, algumas profissões (médicos, 
veterinários, dentistas, psicólogos, e algumas engenharias) exigem um plano curricular mais 
extenso, o que levou à criação do Mestrado Integrado, correspondente a 10 ou 12 semestres. 
Devido à exigência deste ciclo de estudos, o ensino superior é percecionado como um dos 
principais impulsionadores de desenvolvimento económico e humano da nossa sociedade, pois é 
responsável por transmitir conhecimento e cultura (Jardim, 2007). Cada vez mais alunos 
ingressam neste nível deformação, havendo também uma maior procura de profissionais com 
habilitação superior, por parte dos empregadores (Delors, 1998). 
O ensino superior não diz respeito unicamente ao ensino universitário, mas também ao 
politécnico. A principal diferença entre estes dois sistemas de ensino é que o ensino politécnico 
centra-se mais em cursos profissionais e tem uma componente mais prática do que as 
universidades e procura dar resposta às necessidades do mundo do trabalho das regiões onde se 
contextualizam (Urbano, 2011). O surgimento do ensino politécnico também poderá ser 
explicado pelo crescimento repentino da procura do ensino superior (Grácio, 1998, citado por 
Urbano, 2011), que obrigou ao alargamento do leque de opções oferecido aos estudantes 
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descentralizando a oferta formativa das universidades para estas instituições que foram 
desenvolvendo do litoral para o interior do país.  
 
1.1. A Integração académica 
Os primeiros anos de faculdade são decisivos para o sucesso ou insucesso académico, 
pois vão influenciar todo o percurso académico do estudante, e mesmo a sua inserção 
profissional (Arroteia, 1996; Arto, 2001, citados por Jardim, 2007; Azevedo, 1999; Noel et al., 
1985; Tavares, Santiago & Lencastre, 1998). A própria universidade desempenha um importante 
papel na integração dos alunos pois deve atender à heterogeneidade dos mesmos e criar 
condições que lhes permitam sentir-se adaptados. Devem, por exemplo, promover os serviços e 
apoios que oferecem aos alunos (Soares et al., 2014), para que estes usufruam de todos os 
serviços a que têm direito. 
De acordo com Almeida (2004, citado por Guerreiro-Casanova & Polydoro, 2011), a 
integração na universidade passa por quatro áreas essenciais. São elas: a académica (diz respeito 
aos novos métodos de estudo e ensino, e a uma maior exigência em termos de desempenho e 
avaliação); social (tem a ver com as relações estabelecidas com novas pessoas de uma forma 
mais adulta); pessoal (está relacionada com um maior autoconhecimento, e com o 
desenvolvimento da autoestima e do sentido crítico); por fim, a carreira/vocacional (refere-se à 
procura de uma vocação e a decisões relacionadas com o futuro profissional). De acordo com 
Soares (2003, citado por Vieira, 2013), é expectável que, após os anos de universidade, o sujeito 
desenvolva um maior nível de autoconhecimento, autoestima e autoconfiança, devido a todas as 
experiências vividas. É também nesta fase da vida, que o estudante deve começar a decidir qual a 
saída profissional que mais lhe interessa, assim como alguns dos projetos de vida futuros (Vieira, 
2013). Esta tarefa exige algum nível de maturidade, o que torna a decisão um pouco complexa, 
por ser uma escolha muito importante e definitiva. 
A forma como os alunos encaram a entrada no ensino superior e se integram depende das 
suas experiências de vida, das suas caraterísticas psicológicas, e das capacidades adquiridas 
anteriormente nos contextos familiar e académico. Ainda, o ajustamento do estudante à nova 
realidade, passa pelo suporte social prestado pela família, pares e comunidade académica 
(Brooks II & DuBois, 1995; Felner & Felner, 1989; Terenzini & Wight, 1987, citados por 
Fernandes & Almeida, 2005). A integração está relacionada com a forma como o aluno partilha 
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as suas crenças e valores com os restantes membros da comunidade académica, obedecendo às 
regras e normas da academia (Guerreiro-Casanova & Polydoro, 2011). Um aspeto a destacar e 
que influencia a forma como os estudantes vivem a experiência no Ensino Superior, está 
relacionado com as relações de amizade criadas. Podem ter um impacto positivo no esforço 
investido na aprendizagem, e nos próprios resultados obtidos, e promover a adaptação. Por outro 
lado, se as relações sociais não forem satisfatórias, podem provocar desajustamento. A 
disparidade dos métodos de estudo e ensino entre ensino secundário e superior é uma questão 
que pode também influenciar a adaptação dos alunos. Na universidade, o acompanhamento por 
parte dos professores é menor, enquanto a quantidade e dificuldade da matéria é maior, facto que 
pode dificultar a integração e a obtenção de resultados satisfatórios. É ainda frequente a transição 
entre o ensino secundário e o ensino superior causar momentos de crise ou desenvolvimento, 
consoante o aluno, a sua experiência, e o contexto universitário em que está inserido (Ratingan, 
1989, citado por Santos, 2001). A transição para o ensino superior é um processo complexo, que 
envolve muitas variáveis. Se para alguns estudantes esta será, provavelmente, a melhor fase das 
suas vidas, para outros esta é uma etapa que poderá causar ansiedade, afetando a sua autoestima 
e bem-estar psicológico (Almeida, 2007; Diniz & Almeida, 2006; Ferreira, Almeida & Soares, 
2001; Gonçalves & Cruz, 1988; Soares, 2003; Soares, Guisande & Almeida, 2007, citados por 
Almeida & Cruz, 2010). 
As universidades não diferem muito entre si, no que diz respeito à influência que 
exercem sobre os alunos (Eddy, 1959; Jacob, 1957; citados por Pascarella, 1985). Segundo 
Soares et al. (2014) uma das variáveis que mais influencia a integração académica dos alunos são 
as expetativas académicas, especialmente as relacionadas “...com o envolvimento social, 
vocacional e curricular…” (p. 56). Isto é, quando os alunos têm consciência das suas capacidades 
e competências, a todos os níveis, e se sentem mais confiantes, o grau de sucesso será maior, 
pois já estarão preparados para os resultados que, eventualmente, virão a ter. Contudo, se as 
expetativas forem demasiado elevadas e positivas, os primeiros tempos serão complicados, pois a 
realidade não irá corresponder ao esperado, levando a sentimentos e frustração e desmotivação. 
Por outro lado, o estudo de Fernandes & Almeida (2005) demonstra que os sujeitos cujas 
expetativas são mais baixas, tendem a descrever mais sentimentos de depressão, ansiedade e 
desajustamento, quando comparados com os colegas cujas expetativas iniciais eram mais 
positivas. O facto de as expetativas serem correspondidas, ou não, influencia a adaptação, 
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satisfação, motivação e desempenho académico (Almeida & Vasconcelos, 2008). Usualmente, as 
expetativas dos alunos do 1º ano, principalmente, estão relacionadas com as experiências que 
estes viveram nos anos de secundário. Por exemplo, se nessa altura tinham vergonha de falar em 
público, provavelmente prevêem que na faculdade acontecerá o mesmo; assim como as 
disciplinas pelas quais nutriam mais interesse anteriormente, manter-se-ão na universidade (Cole, 
Kennedy & Ben-Avie, 2009). Esta ideia é apoiada por outros autores que defendem que as 
expetativas estão relacionadas com as experiências prévias do sujeito, isto é, se a experiência 
vivida pelo indivíduo no ensino secundário não foi satisfatória, passado um ou dois anos de 
faculdade, a sua insatisfação continuará a ser evidente (Konings et al., 2008). A autoeficácia no 
ensino superior está relacionada, entre outros fatores, com o desempenho do aluno, o grau de 
motivação, o significado que é atribuído à tarefa que está a desempenhar, o grau de 
envolvimento com a formação, a relação com os colegas, o comportamento nas tarefas e/ou 
atividades académicas, a idade dos alunos, o empenho académica (Sá, 2002, citado por 
Guerreiro-Casanova & Polydoro, 2011), e a integração na faculdade (Albiero-Walton, 2003; 
Jakubowski, Dembo, 2004; Lent et al., 2009; Shankland et al., 2010; Zajacova, Lynch, 
Espenshade, 2005, citados por Guerreiro-Casanova & Polydoro, 2011). Ainda, a capacidade de 
adaptação e integração dos estudantes à universidade depende do seu desenvolvimento pessoal, 
que pode ser avaliado através de variáveis como a capacidade de autonomia, adaptação à 
mudança, lidar com situações de stress, e capacidade de gestão de tempo (Ting & Robinson, 
1998, citados por Santos & Almeida, 2001). Desta forma, Conyne (1987), refere que uma das 
funções da universidade é proporcionar momentos de promoção do desenvolvimento dos 
estudantes, através de situações que desafiem, mas que ao mesmo tempo apoiem o estudante. 
Uma vez que a diversidade cultural dos alunos pode ser bastante grande, Pascarella & Terenzini 
(1992, citados por Santos & Almeida, 2001) consideram que as caraterísticas de cada aluno 
devem servir como mediadoras na forma como aceitam os desafios da universidade. Um 
exemplo de como é possível a universidade criar desafios e apoiar os alunos, é através da criação 
de oportunidades de estudo e aprendizagem que levem os estudantes a sentirem-se mais 
motivados (Santos & Almeida, 2001). Isto pode ser feito através da criação de grupos de estudo 
com alunos heterogéneos, com todo o tipo de rendimento académico, para que se possam ajudar 
e apoiar uns aos outros. Este exemplo é bastante pertinente, uma vez que está comprovado que 
quando os sujeitos tomam consciência do seu processo de aprendizagem, o seu rendimento 
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académico irá melhorar (Butler, 1998; Zimmerman, 1998, citados por Santos & Almeida, 2001). 
Feita esta aprendizagem, os estudantes apercebem-se das suas maiores dificuldades 
relativamente à componente académica, o que faz com que consigam fazer uma melhor gestão 
do seu tempo, produzindo um rendimento académico mais satisfatório (Pintrich, 1994). Uma 
técnica que pode facilitar esta tomada de consciência é o fornecimento de diferentes métodos e 
estratégias de estudo. Desta forma, os alunos conseguem encontrar as estratégias que melhor se 
adequam a si, promovendo o controlo sobre a sua própria aprendizagem, o que facilita a 
autorregulação e melhora o desempenho académico (Nelson et al., 1993, citados por Santos & 
Almeida, 2001). 
A literatura relaciona a experiência do ensino superior com a fase inicial do sujeito no 
mercado de trabalho. Pascarella & Terenzini (2005) defendem que o bom desempenho 
académico dos estudantes nos anos universitários terá um impacto positivo nas primeiras 
experiências no mercado de trabalho, o que não depende nem se relaciona com as caraterísticas 
do estudante, nem com o curso e a universidade que frequentou. Ou seja, se o indivíduo assimilar 
e consolidar os conhecimentos adquiridos na faculdade, isso refletir-se-á, posteriormente, no 
contexto profissional, o que fará com que seja mais bem-sucedido. 
 
1.2. Os estudantes deslocados e sua integração 
Para muitos dos alunos que ingressam no 1º ano de faculdade, esta mudança implica sair 
de casa dos pais, e mesmo mudar de distrito e/ou área de residência, o que faz com que estes 
estudantes sejam designados por “deslocados”. Segundo o estudo de Almeida et al. (2002), os 
estudantes deslocados tendem a apresentar expectativas superiores aquando da entrada na 
universidade, facto que poderá ser explicado pelo investimento superior que estes alunos 
colocam nesta fase, assim como uma maior motivação intrínseca para a realização das tarefas 
relacionadas com o curso. Contudo, se as expetativas não corresponderem, posteriormente, à 
realidade, poderá fazer com que estes alunos sintam um grande desejo de regressar a casa, no 
sentido de voltarem a sentir a confiança e segurança sentida antes da entrada no ensino superior 
(Ferraz & Pereira, 2002). O estudo de Canha (2009), revela que bastantes estudantes deslocados 
parecem apresentar sintomatologia depressiva, associada a saudades de casa, e dificuldades de 
adaptação. O estudo de Costa e Leal (2008) corrobora esta ideia de que os estudantes deslocados 
têm mais dificuldades nalguns aspetos, uma vez que comprovam que estes apresentam maiores 
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níveis de ansiedade e sofrimento psicológico. Ainda, o facto de os estudantes estarem longe das 
suas residências de origem parece fazer com que se retraiam e isolem mais, o que faz com que 
conheçam menos pessoas e façam menos amizades (Costa & Leal, 2006). Para além disto o facto 
de, nas pausas letivas, os estudantes deslocados regressarem à residência de origem faz com que 
se afastem das pessoas que estão na sua cidade universitária (Ferraz & Pereira, 2002), fazendo 
com que o sentimento de pertença possa esmorecer. Ferraz e Pereira (2002) referem que são as 
raparigas que apresentam maiores dificuldades no desenvolvimento da autonomia aquando da 
saída da residência habitual, talvez devido a uma questão cultural e educacional. Todos estes 
sentimentos poderão levar a uma menor satisfação com a formação superior, e um maior receio 
relativamente à transição da universidade para o mercado de trabalho – variáveis cruciais deste 
estudo. 
 
1.3. O papel do Associativismo na integração do estudante 
 De acordo com Pascarella & Terenzini (2005), os anos de universidade têm uma 
influência, maioritariamente, positiva no desenvolvimento dos estudantes. Contudo, o grau deste 
impacto varia de acordo com algumas variáveis, como por exemplo, as relações sociais, os 
momentos de lazer, entre outros parâmetros. 
 A diferença entre o ensino secundário e o ensino superior relativamente aos métodos de 
avaliação e de estudo é elevada (Almeida & Cruz, 2010), sendo necessária uma maior dedicação 
por parte do estudante. Um aspeto que importa referir como sendo um dos mais importantes no 
que diz respeito à adaptação e satisfação com a experiência universitária é a participação em 
atividades extracurriculares dentro da própria universidade (Astin, 1977, 1993; Pascarella, 1985; 
Weidman, 1989, citados por Almeida et al., 2000). O tipo de atividades extracurriculares pode 
variar bastante. Podem ser atividades de voluntariado, o que a literatura acredita que contribui de 
forma positiva para o autodesenvolvimento do sujeito (Astin & Sax, 1998; Batchelder & Root, 
1994; Markus, Howard & King, 1993, citados por Almeida, et al., 2000), assim como pode ser a 
criação de empresas júnior, com o objetivo de alargar a rede de conhecimentos profissionais dos 
estudantes, podendo vir a ser úteis no futuro. Ainda a criação de grupos que apoiam ideias 
empreendedoras, ou mesmo atividades mais de lazer, tais como grupos corais. Este tipo de 
iniciativas promove o espírito de equipa, cooperação, autodesenvolvimento, sentido crítico e 
cívico, entre outros. Para além disso, a transição do ensino secundário para o superior pode ser 
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complicada para alguns estudantes, que deixam a sua área de residência para estudar numa nova 
cidade, deixando também para trás as suas principais amizades. A entrada em grupos 
extracurriculares poderá servir para a criação de novas amizades e relações, e para atenuar estas 
dificuldades, contribuindo para a adaptação social e académica dos alunos (Aspinwall & Taylor, 
1992). 
 Segundo alguns autores, a participação de alunos neste tipo de grupos, faz mesmo com 
que o nível de satisfação com a formação académica seja maior, do que aqueles estudantes que 
não fazem parte de qualquer grupo (Astin, 1993; Ryan, 1989; Taylor, 1995, citados por Almeida, 
et al., 2000), uma vez que proporcionam contextos e ambientes que de outra forma, os jovens 
não teriam oportunidade de se envolver (Cornelius, 1985, citado por Almeida, et al., 2000), 
podendo mesmo vir a prevenir perturbações mentais (Almeida, et al., 2000). A investigação de 
Machado, Almeida & Soares (2002), comprova que os rapazes tendem a envolver-se mais em 
atividades extracurriculares do que as raparigas, o que faz com que se integrem mais facilmente 
na faculdade e estabeleçam mais relações sociais do que elas. Estes autores demonstram ainda 
que as raparigas são mais dependentes da família do que os rapazes, o que leva estes últimos a 
serem mais confiantes e positivos. 
 Pascarella e Terenzini (2005) comprovaram que o envolvimento em atividades 
extracurriculares, principalmente em cargos de direção, tem um impacto bastante significativo no 
desenvolvimento de competências interpessoais, de liderança e de gestão, na futura vida 
profissional. Fazer parte destes grupos e nestas funções, permite aos indivíduos terem 
consciência de como funciona um grupo/entidade, o que faz com que estejam melhor preparados 
e adequem as suas expetativas ao futuro contexto profissional. 
 Apesar de todas as vantagens e oportunidades de desenvolvimento que estas experiências 
proporcionam aos estudantes, e que foram mencionadas acima, existem algumas desvantagens 
que podem prejudicar os alunos por se dedicarem ao associativismo. A principal é o facto de, 
com todas estas atividades, restar pouco tempo para aplicarem nos estudos (Almeida, et al., 
2000). Para além disso, se o tempo dedicado ao grupo extracurricular for demasiado, pode fazer 
com que o aluno se sinta cansado, e não consiga manter a atenção focada na matéria lecionada 
nas aulas, conduzindo à desmotivação. Existem mesmo estudos que fazem uma associação 
positiva entre atividades extracurriculares e menor rendimento académico (Almeida, Soares, 
Vasconcelos, Capela, Vasconcelos, Corais & Fernandes, 2000; Pike, 1995; Terenzini et al., 1995, 
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citados por Fernandes & Almeida, 2005). É necessário haver um equilíbrio entre todas as tarefas, 
facto com que nem todos os estudantes se podem sentir preparados para lidar. Aqui, mais uma 
vez o Serviço de Psicologia poderá intervir, no sentido de auxiliar o aluno a definir prioridades, 
criando horário e rotinas, e assim dividir o seu tempo adequadamente e de forma produtiva. 
 Embora existam desvantagens no facto de os alunos fazerem parte de grupos 
extracurriculares, o estudo de Almeida et al., (2000) revela que os alunos ligados ao 
associativismo têm menos disciplinas dos anos anteriores em atraso, do que os alunos sem 
funções associativas. Contudo, este mesmo estudo sugere que os alunos com cargos associativos 
apresentam uma média mais baixa do que os outros estudantes, o que pode sugerir que o elevado 
volume de trabalho nas atividades extracurriculares, faz com que optem por uma avaliação com 
maior número de exames, ao invés de uma avaliação contínua. Isto pode ser justificado ainda 
pelo facto de os alunos com tarefas associativas faltarem mais vezes às aulas do que os outros 
estudantes, tal como é demonstrado na investigação de Almeida, et al. (2000). 
 
1.4. A influência da Praxe 
 Um fator bastante presente no ensino superior e que, muito provavelmente, terá impacto 
na integração dos estudantes, é a praxe académica. A praxe corresponde a um conjunto de 
atividades inseridas em tradições e práticas, que ocorrem ao longo de vários anos numa 
determinada comunidade académica, ou não (Vieira, 2013). O objetivo da praxe é integrar os 
alunos do 1º ano, dando-lhes a conhecer a instituição, assim como as suas normas e valores 
adjacentes mas, principalmente, fazer com que os novos estudantes estabeleçam relações 
positivas com alunos mais velhos, ou na mesma situação que eles (Vieira, 2013). Porém, o 
oposto pode acontecer, isto é, a praxe pode ser uma experiência negativa para o estudante, se a 
mesma não for desenvolvida adequadamente podendo contribuir para o seu desajustamento. São 
frequentes situações em que os alunos mais velhos solicitam aos mais novos que transportem os 
seus pertences, limpem as suas casas, ou rastejem na lama. Em casos como estes, a praxe em 
nada contribui para o desenvolvimento do indivíduo, podendo mesmo ter um efeito negativo, ao 




1.5. A influência de variáveis contextuais na integração do Ensino Superior 
A Teoria Ecológica do Desenvolvimento de Urie Bronfenbrenner (1979, 1986, citado por 
Machado, Almeida & Soares, 2002), também está presente na interação que os alunos 
estabelecem com a experiência universitária e toda a comunidade académica. A qualidade do 
contexto onde o sujeito está inserido é muito importante para compreender a forma como se dá o 
seu desenvolvimento. Variáveis como a relação com os professores e com os pares, o plano 
curricular do curso, e a cultura da organização são fundamentais para o grau de desenvolvimento 
do sujeito (Chickering & Reisser, 1993). Quanto mais positiva for a relação com todas estas 
variáveis, melhor será o ajustamento e adaptação académica do aluno, bem como o seu 
desenvolvimento cognitivo, pessoal, e relacional, pois sentir-se-á mais motivado e satisfeito com 
toda a experiência universitária. Através do estudo de Cole, Kennedy e Ben-Avie (2009) é 
possível comprovar que as experiências vividas no ensino secundário, o nível de envolvimento 
com o estudo e o desempenho académico nesta fase do ensino, são variáveis preditoras do 
sucesso do sujeito enquanto estudante do ensino superior. O Modelo de Tinto (1975, 1987, 1993, 
citado por Pascarella & Terenzini, 2005), engloba também uma grande variedade de variáveis 
externas que influenciam a experiência académica. As principais são a história familiar, 
competências e capacidades, a experiência escolar prévia, os objetivos futuros, as interações com 
a comunidade universitária, as atividades extracurriculares, entre outras (Pascarella & Terenzini, 
2005). Assim, Tinto defende que as variáveis internas do indivíduo não são o mais importante no 
que diz respeito ao seu desenvolvimento e crescimento, pelo contrário, as variáveis contextuais, 
principalmente as que se podem incluir na universidade, são bastante significativas e exercem 
uma grande influência no processo de amadurecimento do sujeito. 
 
1.6. O papel dos Serviços de Psicologia no Ensino Superior 
De acordo com Alcântara, Luiz, Ferreira & Teodoro (2012), a missão da universidade 
não é apenas transmitir conhecimento, mas também contribuir para o desenvolvimento do 
indivíduo, através da transmissão de valores morais e éticos. Para além disso, e segundo 
Monteiro e Gonçalves (2011), deve proporcionar oportunidades de exploração e investimento 
vocacional, para que os indivíduos tomem consciência daquilo que desejam para o seu futuro 
através do seu autodesenvolvimento. A entrada no ensino superior constitui um conjunto de 
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mudanças na vida dos alunos, exigindo-lhes um maior grau de maturidade que pode ainda não 
existir (Soares et al., 2014). Os anos de universidade são propícios à mudança ou evolução em 
termos de personalidade. Não só devido à experiência universitária, mas também devido à 
passagem do final da adolescência para a adultez. Contudo, pode não haver qualquer mudança, e 
quando isso acontece não significa que a faculdade não esteja a ter qualquer impacto na vida do 
estudante (Pascarella & Terenzini, 2005). É possível que, ainda que a faculdade não esteja a 
causar qualquer mudança no momento, futuramente esta experiência poderá ter impacto no 
comportamento, e escolhas e decisões do indivíduo. Alguns autores defendem que a forma como 
os alunos lidam com os desafios propostos pela universidade está relacionada com o seu nível de 
maturidade, o que faz com que toda a responsabilidade relativa ao desenvolvimento dos 
indivíduos diga respeito aos próprios, descartando a universidade desta questão (Ferreira & 
Hood, 1990, citados por Santos & Almeida, 2001). Posições contrárias têm outros autores, tais 
como Perry, que acredita que a universidade poderá contribuir intencionalmente para o 
desenvolvimento dos estudantes, especialmente os do 1º ano, que se deparam com uma nova 
realidade (Santos & Almeida, 2001). Uma vez que, geralmente, são os alunos mais novos da 
universidade, ainda existe uma certa plasticidade, que poderá fazer com que alterem algumas das 
suas crenças. Pascarella & Terenzini (2005) apoiam a ideia de que os anos universitários são 
propícios ao desenvolvimento da maturidade tanto psicológica, como pessoal, visto que os 
estudantes são obrigados a pensar na carreira profissional que gostariam de seguir, o que faz com 
que tenham de se projetar no futuro. Contudo, é difícil para os autores determinar se esta 
evolução está relacionada com a própria universidade, ou com a natural evolução e passagem dos 
anos. 
Ao longo dos anos, tem havido um aumento dos serviços de Psicologia nas instituições 
de ensino superior, devido ao facto de cada vez mais pessoas ambicionarem ter formação 
superior. Assim, é necessário adaptar-se e desenvolver-se os serviços psicológicos das 
instituições, para atender às necessidades dos mais diversos tipos de população. Para isso, é 
fundamental considerar três componentes essenciais: a remediativa (prestar auxílio ao aluno 
quando já existe um problemas instalado); a preventiva (antes de qualquer problema surgir), e a 
desenvolvimental (tem como objetivo promover o autoconhecimento, e potenciar e melhorar 
competências que os indivíduos possam ter) (Gonçalves & Cruz, 1988). É essencial 
consciencializar os serviços de psicologia universitários acerca da importância de realizar uma 
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ação preventiva, e fazer um levantamento de fatores de risco que afetam a população 
universitária, especialmente no primeiro ano do curso. Isto porque estes estudantes passaram por 
um período de transição do ensino secundário para o ensino superior, e poderão apresentar 
algumas dificuldades de adaptação e integração neste novo contexto. Autores como Bastos & 
Gonçalves (1996) sugerem mesmo realizar uma intervenção aquando a entrada dos alunos na 
universidade, logo no 1º semestre do 1º ano, visto que a literatura sugere a existência de mais 
adversidades nessa etapa de transição do secundário para o ensino superior. Todos estes aspetos 
são importantes para estudar e melhor elaborar a parte preventiva acima mencionada, para que 
seja possível atender às necessidades dos estudantes, permitindo-lhes alcançar sucesso 
académico (Guerreiro-Casanova & Polydoro, 2011). Estes autores sugerem mesmo a criação de 
oficinas que guiem os estudantes recém-chegados, no sentido de lhes indicar novas estratégias e 
métodos de estudo e, para melhorar a sua experiência académica. Essas oficinas poderiam ainda 
funcionar como um espaço de partilha de experiências quer positivas, quer negativas, de forma a 
auxiliar os alunos a encontrarem soluções mais eficazes para as suas problemáticas. Segundo 
Cole, Kennedy & Ben-Avie (2009), as experiências precedentes ao ensino superior são 
importantes para compreender o estado atual do indivíduo. Assim, estes autores sugerem a 
implementação de avaliação pré-universitárias, que vai permitir um maior conhecimento de 
dados do aluno relativos à sua passagem pelo ensino secundário, no sentido de melhorar a 
própria instituição universitária. Desta forma, seria possível adaptar os planos curriculares dos 
cursos, os métodos de avaliação, e estratégias de ensino, para responder às necessidades dos 
estudantes, o que poderia promover, tentar ir de encontro às suas expetativas e aumentar a 
satisfação destes com toda a experiência universitária. 
 Tal como um processo de transição, a entrada e frequência do ensino superior pode ser ou 
positiva, ou negativa para o indivíduo, consoante a forma como este o perceciona, assim como as 
suas vivências passadas. A forma como cada jovem vive esta experiência, e os mecanismos 
adaptativos utilizados, está relacionada com o nível de maturidade psicológica (Santos & 
Almeida, 2001). Por exemplo, se o aluno apresentar elevados níveis de ansiedade, devido à 
antecipação de situações incómodas, é possível que esta situação contribua para o seu 
desajustamento e inadaptação (Santos & Almeida, 2001). Para além disto, esta é uma fase da 
vida do indivíduo propícia ao desenvolvimento psicológico e de construção da sua identidade 
pessoal e vocacional, sendo importante ter em conta todas as alterações pelas quais o sujeito 
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passa nesta etapa da sua vida (Almeida & Cruz, 2010). Daí a necessidade de, como referido 
acima, existirem serviços de Psicologia atentos às necessidades dos alunos, para que possam 
melhorar a experiência académica destes. 
 
2. A satisfação no Ensino Superior 
Existem várias definições na literatura sobre o construto satisfação. Por exemplo, para 
Kotler (1998, p. 53, citado por Alcântara et al., 2012, p. 196) a satisfação é “... o sentimento de 
prazer ou de desapontamento resultante da comparação do desempenho esperado pelo produto 
(ou resultado) em relação às expectativas da pessoa”. Na mesma linha, Zulzke (1991, citado por 
Alcântara et al., 2012) acredita que a satisfação acontece quando o nível de desempenho é igual 
ao nível de expetativa. Assim, no contexto universitário, a satisfação dos alunos depende de 
inúmeros fatores, alguns dos quais serão mencionados de seguida. Contudo, se a expetativa 
acerca desses mesmos fatores não for muito elevada, e a realidade corresponder a essa mesma 
expetativa, o aluno ficará satisfeito. Se, pelo contrário, o estudante apresentar elevadas 
expetativas acerca dos serviços universitários, o desempenho dos professores, e o espaço físico 
do campus, por exemplo, e o mesmo não se assemelhar à realidade, o indivíduo ficará 
desapontado e insatisfeito, podendo mesmo conduzir a falta de motivação e, em casos extremos, 
levar ao abandono do curso/instituição. O modelo de Benjamin & Hollings (1997, citados por 
Monteiro & Gonçalves, 2011), apresenta outro ponto de vista, o de que a satisfação do estudante 
universitário depende das interações sociais que o este estabelece, assim como o contexto em que 
estas ocorrem. 
A literatura defende que o sucesso das universidades está relacionado com o facto de os 
alunos estarem satisfeitos com a sua experiência académica, sendo um preditor da eficácia do 
ensino (Walter, Tontini & Domingues, 2005). Ping (1993, citado por Alves & Raposo) defende 
mesmo que a satisfação dos alunos é vista como um indicador de sobrevivência por parte das 
instituições de ensino superior, devido à forte competitividade que cada vez mais existe nesta 
área. Para a satisfação dos alunos contribuem inúmeros fatores, como por exemplo a qualidade 
dos professores, o plano curricular e a organização do curso, as infraestruturas, entre outros 
(Kotler, 1995, citado por Alcântara et al., 2012). Outros autores vão mais longe, e referem 
mesmo aspetos como o ambiente e clima vivido na universidade (Alves, 2003; Navarro, Iglesias 
e Torres, 2005; Silva, 2000; Walther, 2000, citados por Alcântara et al., 2012), cortesia, 
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amabilidade, e competência dos funcionários da universidade (Alves, 2003; Olavarrieta, Oliva e 
Manzur 2003; Walter, Tontini & Domingues, 2005, citados por Alcântara et al., 2012). O 
desempenho profissional dos docentes e funcionários da universidade tem impacto na satisfação 
dos alunos. Para que estes se sintam satisfeitos com o funcionamento de todos os serviços, é 
fundamental garantir a própria satisfação e motivação do corpo docente e não docente, para que 
estes dêem o seu melhor, no sentido de proporcionar aos estudantes a melhor experiência 
académica possível (Machado-Taylor, Soares, Ferreira & Gouveia, 2011). Muitos são os fatores 
que podem influenciar a satisfação dos trabalhadores. A investigação de Lacy e Sheehan (1997), 
demonstra que aspetos como as relações com os colegas, a segurança do emprego, o contexto, e 
o comportamento dos líderes ou chefes, são os mais importantes no que toca à satisfação com o 
cargo. Assim, se os docentes e funcionários trabalharem de forma precária, em que estabelecem 
pouco contacto com os colegas e a chefia for autoritária e/ou inflexível, o seu desempenho ficará 
afetado, contagiando os estudantes negativamente, levando a uma maior insatisfação por parte 
destes. 
Um fator que, atualmente, é de elevada importância no que diz respeito à satisfação dos 
alunos é a modernidade dos serviços de informática (Walter, Tontini & Domingues, 2005). Isto 
pode ser explicado pelo facto de, cada vez mais, vivermos num mundo globalizado, em que para 
estar em contacto com o mundo utilizamos a internet e o computador com bastante frequência e, 
se a universidade proporcionar e facilitar o acesso a estas novas tecnologias, é altamente 
provável que isto tenha impacto na satisfação. Para além disso, muitos dos alunos podem não ter 
acesso a este tipo de tecnologias em casa, pelo que tendo na universidade, é um ponto positivo 
para eles e ficarão, certamente, mais satisfeitos. 
Hoje em dia, as universidades consideram os alunos como “clientes”, pelo que a sua 
satisfação é importante, para que seja possível desenvolver as oportunidades de aprendizagem e 
conhecimento, e manter a motivação. Para além disso, a forma como os alunos percecionam a 
universidade e a imagem que têm dela, contribui para o seu nível de satisfação (Alcântara et al., 
2012). Atualmente, a universidade não é apenas o local onde os alunos estudam e se formam 
(Ferreira, Machado-Taylor & Magalhães, 2009). É um espaço onde os estudantes passam a maior 
parte do seu tempo, por vezes mais do que em casa, servindo também para estabelecer novas 
relações sociais, o que torna importante a criação de espaços e atividades que promovam o lazer. 
Ainda, a forma como os estudantes percecionam a transição para o mercado de trabalho também 
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poderá ser um indicador de satisfação. Ou seja, os alunos que esperam uma transição para o 
mercado de trabalho complicada, sentem-se menos satisfeitos com a sua formação superior. Pelo 
contrário, os que esperam ter uma inserção profissional mais fácil demonstram-se mais 
satisfeitos (Ramos & Gonçalves, 2014). 
Segundo Alves, Alves e Chaves (2012, p. 114), os licenciados tendem a demonstrar-se 
“...bastante satisfeitos com o seu percurso e formação académica…”, sendo poucos aqueles que 
revelaram que mudariam alguma coisa no seu percurso, caso tivessem oportunidade. Neste 
mesmo estudo, é revelado que o percurso académico tem grande influência no desenvolvimento 
pessoal dos indivíduos. 
 
Lent (2004) apresenta um modelo explicativo do bem-estar/satisfação. De acordo com 
este autor, a satisfação sentida numa área central da vida do ser humano, por exemplo as relações 
sociais, faz com que, tendencialmente, o indivíduo transponha essa satisfação, e felicidade, para 
outros domínios da sua vida. Alguns dos fatores que mais influenciam o bem-estar psicológico 
do sujeito são: os apoios e recursos que o meio proporciona, as expetativas de auto-eficácia, as 
expetativas de resultado, as atividades auto-direcionadas, entre outros (Lent, Taveira & Lobo, 
2012). Ou seja, quanto mais certo o indivíduo estiver daqueles que são os seus objetivos, e 
quanto mais positivas forem as suas expetativas relativamente ao seu desempenho e resultados, a 
probabilidade de se sentir satisfeito com os resultados em concreto, será maior, assim como o seu 
esforço para atingir os seus objetivos. Ainda, os traços de personalidade influenciam o modo 
como o indivíduo perceciona as situações e experiências de vida, as encara como sendo 
positivas, ou negativas, e deixe que essas mesmas situações tenham um impacto positivo, 
negativo, ou nulo na sua vida. Desta forma, é sabido, de antemão, que as caraterísticas de 
personalidade do sujeito vão influenciar a forma como este vive a experiência universitária, e a 
satisfação que irá sentir. Se para determinado aluno que tem alguns traços de personalidade que 
fazem com que se sinta mais ansioso em situações sociais, provavelmente irá encarar a praxe 
académica de forma negativa, e como uma situação a evitar. Pelo contrário, um estudante que 
seja mais extrovertido e sociável, possivelmente vai considerar a praxe como uma atividade 
propícia à formação de novas relações sociais, e mesmo amizades, o que poderá levá-lo a sentir-




Capítulo II: As transições de vida e a transição do Ensino Superior para o Mercado de 
Trabalho 
 Neste capítulo, o foco estará no construto transição. Inicialmente, é apresentada uma 
definição geral de transição e, de seguida procede-se a uma reflexão acerca do papel da 
autonomia na transição, assim como da identidade e do desenvolvimento do self. Na parte final 
do capítulo, é apresentada uma análise acerca da transição da universidade para o mercado de 
trabalho. Esta temática é um dos principais focos do presente trabalho, motivo pelo qual é feita 
uma reflexão mais longa, contrariamente às outras temáticas. 
 
1. A transição em geral 
De acordo com Abreu (2008, citado por Azevedo, 2010, p.37), o conceito de “...transição 
provém do latim transitione que significa mudança, passar de um estado, assunto, período ou 
lugar para outro.” A transição está presente em todas as áreas de estudo e é inevitável o indivíduo 
passar por algumas fases de transição ao longo da sua vida. Assim, a transição é uma variável 
interna, ao passo que a mudança é externa e, para que esta última seja bem sucedida, a transição 
tem de acontecer (Azevedo, 2010).  
A literatura define transição de várias formas. Por exemplo, Patsdaughter e Killien (1990, 
citado por Meleis, 2010), argumentam que a transição é um processo cujo ponto de partida é 
definido como certo e estável, passando, seguidamente, por um período de incerteza e 
instabilidade e, culminando novamente numa fase de certeza e estabilidade. Giddens (1991), 
defende que a transição é uma altura crítica na vida do sujeito que influencia o seu percurso de 
vida e planos de futuro, envolvendo aspetos positivos e negativos. Para além disso, a forma como 
a transição afeta o indivíduo, depende da forma como este a perceciona, assim como o 
significado que lhe atribui (Vieira, 2003). 
Existem etapas na vida em que é necessário haver restruturações pessoais e relacionais, 
devido a determinados acontecimentos (Campos, 1993). Segundo este mesmo autor, a transição 
tem sido percecionada como um acontecimento que pode potenciar vários resultados, que tanto 
podem ser positivos, como negativos, em termos desenvolvimentais. Pode promover o 
desenvolvimento psicológico, como pode levar o indivíduo a sofrer um maior desgaste 
psicológico, devido às inevitáveis mudanças que acontecem. A transição pode ser uma situação 
geradora de crise e stress, pois remete-se a alterações pessoais na vida do indivíduo, que o 
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obrigam a mudar e, muito provavelmente, aprender e evoluir (Campos, 1993). Ou pode gerar 
stress, na medida em que o sujeito pode não estar preparado para se deparar com determinadas 
mudanças e lidar com elas, fazendo com que estagne, e o desenvolvimento não aconteça. 
Segundo Menezes, Matos e Costa (1989), a transição pode ocorrer devido a três tipos de 
acontecimentos. São eles acontecimentos normativos (como a entrada no mercado de trabalho 
após a conclusão da licenciatura, por exemplo); acontecimentos não normativos (como por 
exemplo, a perda de uma pessoa querida), ou “não-acontecimentos”, que ocorre quando um 
acontecimento que era esperado não acontece (por exemplo, quando o indivíduo abandona o 
ensino superior antes de terminar a licenciatura, como estaria previsto). 
 
1.1. Autonomia na transição 
De acordo com alguns autores da área das Ciências Sociais e Humanas, a transição para a 
idade adulta acontece aquando do casamento do indivíduo (Schlegel & Barry, 1991, citados por 
Arnett, 2001). Já alguns sociólogos acreditam que para além do que o casamento, a conclusão 
dos estudos, a entrada no mercado do trabalho, e a parentalidade são marcos da transição para a 
adultez (Goldscheider & Goldscheider, 1999; Hogan & Astone, 1986; Modell, 1989, citados por 
Arnett, 2001). Contudo, segundo Andrade (2006), numa perspetiva mais contemporânea, o 
processo de transição para a idade adulta está relacionado com o desenvolvimento de 
competências individuais, autonomia e maturidade, e não tanto com o desempenho de um papel 
profissional, social, ou familiar. Branco (2003) afirma que a autonomia remete para três aspetos: 
emocional, comportamental e moral. Para esta mesma autora, uma pessoa autónoma é alguém 
que tem a capacidade de priorizar responsabilidades, respeitando as normas da sociedade, mas 
também mantendo a sua individualidade. Os pais podem ter uma função importante no alcance 
deste papel, na medida em que hoje em dia, os filhos ficam até mais tarde em casa dos pais, 
contando com o seu apoio financeiro e emocional (Pappámikail, 2004). Apesar disto, e como 
referido acima, o desenvolvimento da autonomia é parte importante nesta etapa de transição para 
a idade adulta. Mais especificamente, “... a separação psicológica das figuras parentais é uma 
condição para a construção da autonomia por parte do jovem.” (Andrade, 2006, p. 62). Vários 
estudos relatam que este processo de autonomia em relação aos pais é mais valorizado nos 
rapazes, e que as raparigas passando por este mesmo processo, continuam mais próximas das 
figuras parentais (Allen & Stoltenberg, 1995). Além disso, a literatura tem vindo a demonstrar 
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que a escolha de uma carreira profissional por parte do jovem assemelha-se à dos pais, sendo 
colocada a hipótese de existir uma transmissão intergeracional na área profissional (Vollebergh, 
Iedema e Raaijamakers, 2001). 
 
1.2.  A identidade, desenvolvimento do self, e a exploração associados à transição 
A transição é uma experiência subjetiva, que já não é vista apenas como o momento em 
que os jovens transitam da escola, ou universidade, para o mundo do trabalho (Almeida & 
Rocha, 2010). Estes mesmos autores referem-se à transição como sendo um período de procura 
de identidade, em que a formação e/ou o trabalho são fenómenos que influenciam o 
autodesenvolvimento, promovem a interação social e têm impacto na construção da identidade. 
Erik Erikson (1980) foi um dos pioneiros no estudo da formação da identidade, apesar de 
ter discordado em alguns aspetos da teoria de Sigmund Freud, na qual se baseou (Costa, 1990). 
Erikson explica o conceito de identidade como a integração de todas as dimensões de vida do 
indivíduo, desde a parte biológica, passando por todas as experiências vividas desde a infância 
até aos dias de hoje, e atendendo ainda ao contexto cultural onde o indivíduo está inserido, 
atribuindo à identidade uma perspetiva interdisciplinar (Costa, 1990). Este autor defende ainda 
que enquanto adolescentes e jovens adultos, os sujeitos podem experimentar um sentimento de 
confusão de identidade consigo próprios e com o mundo (Costa, 1990). Esta questão relaciona-se 
com a transição para o mercado de trabalho, na medida em que nesta altura da vida, o indivíduo 
pode passar por uma crise de identidade e, se resolvida, desenvolver o autoconceito. A escolha 
da carreira vocacional é também muito importante para a definição da identidade, à entrada da 
idade adulta. Essa decisão influenciará toda a vida do indivíduo e, uma vez que o trabalho ocupa 
grande parte do tempo na vida, terá impacto no desenvolvimento da identidade, tanto vocacional, 
como pessoal. Se o sujeito não se sentir satisfeito com a carreira que escolheu, a influência na 
sua realização pessoal e na sua identidade será elevada, podendo traduzir-se em desmotivação e 
frustração. A teoria da identidade de Erikson (1968) pressupõe o desenvolvimento de estádios de 
forma sequencial, em que em cada um deles existe a integração de novos papéis sociais, e a 
ocorrência de novas experiências, que resulta na restruturação da identidade e do ego (Costa, 
1990; Chickering & Reisser, 1993). A passagem por estes estádios faz com que o 
desenvolvimento psicossocial aconteça, assim como a maturidade, e esta sucessão só acontece se 
o estádio anterior estiver bem assimilado (Costa, 1990). Ainda, Erikson (1968) e Blos (1967, 
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citados por Chickering e Reisser, 1993), reconhecem a importância da individuação e 
independência no processo de desenvolvimento da identidade. Havendo um certo afastamento 
emocional e físico dos pais, fenómeno frequente se o sujeito mudar de cidade para ir para a 
faculdade, obriga o indivíduo a desenvolver determinadas competências de autonomia, por 
exemplo, que não desenvolveria se continuasse a viver com os pais. 
A perspetiva de James Marcia (1966) acerca da identidade também é relevante para a 
compreensão deste conceito. Este autor acredita que o desenvolvimento da identidade é fruto das 
experiências passadas e da projeção para o futuro, e que se dá um maior desenvolvimento deste 
conceito aquando da transição para a idade adulta. Marcia (1966) postula que a identidade é um 
conceito que abrange passado, presente e futuro, remete-se à exploração de possibilidades, e 
define a forma como o indivíduo vê o mundo e se comporta. Marcia (1996) dá ênfase ao conceito 
de exploração no desenvolvimento da identidade. Ele defende que para tomar qualquer decisão é 
importante explorar as mais variadas possibilidades e, finda essa exploração o sujeito incorpora o 
sentido da identidade, pensando nos papéis sociais que poderá vir a representar no futuro. O 
conceito de exploração está intimamente relacionado com o de investimento, pois quando a 
exploração termina e há uma escolha concreta, o indivíduo deve refletir e analisar formas de 
concretizar o objetivo proposto. O investimento influencia os objetivos de vida do sujeito, assim 
como assegura a sequência entre passado, presente e futuro (Andrade, 2006). Todas estas 
questões estão diretamente ligadas à transição, uma vez que para se fazer uma escolha 
vocacional é necessário explorar diversas alternativas antes e/ou durante o período de transição. 
Para além disso, o processo de investimento irá acontecer durante a maior parte da vida do 
indivíduo e, não é possível dissociar-se da transição, visto que o investimento será mais 
construtivo se o processo de transição for bem sucedido, e resultar numa etapa de 
desenvolvimento, e não de crise. 
A experiência de transição é vivida de acordo com o trajeto de vida de cada indivíduo. 
Ao passar por uma fase de transição, o indivíduo está, mesmo que inconscientemente, a 
desenvolver o seu self (Lima & Coimbra, 2004). Segundo estes mesmos autores, este processo de 
desenvolvimento é muito importante para a construção de uma identidade vocacional, 
fundamental à vida em sociedade. O percurso formativo, o significado atribuído à escola e ao 
trabalho, e mesmo a rede familiar, são fatores que afetam a forma como se processa a transição 
(Almeida & Rocha, 2010). Para além de tudo isto, a literatura demonstra que uma transição bem 
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sucedida passa por um conhecimento de todas as alternativas disponíveis, e uma atitude de 
exploração perante essas alternativas por parte do indivíduo (Savickas, 1999). Isto significa que 
o facto de o indivíduo conhecer todas as hipóteses sobre as quais poderá optar e, posteriormente, 
escolher apenas uma, faz com que essa decisão tenha sido, muito provavelmente, a mais 
acertada, e a que o fará sentir-se profissionalmente realizado. Contudo, nem todos os sujeitos 
estão disponíveis ao conhecimento do leque de todas escolhas possíveis, o que poderá ter 
influência no seu bem-estar psicológico, assim como na sua capacidade de decisão (Nurmi & 
Salmela-Aro, 2002). Desta forma, estes indivíduos poderão passar por dificuldades na altura ou 
de escolher a opção na qual vão investir ou, posteriormente quando o investimento já foi feito, 
chegar à conclusão de que a escolha não foi a mais acertada, podendo levar a sentimentos de 
frustração e arrependimento. Assim, é através da experiência que os indivíduos reconstroem o 
seu self, o que lhes dá um sentido de identidade e direção (Cochran, 1997; Neimeyer, 1987). 
Nesta linha, Parada & Coimbra (2005) apresentam o conceito de adaptabilidade vocacional, que 
significa a ”...capacidade de os indivíduo continuamente anteciparem escolhas e transições, 
explorarem possibilidades e seleccionarem alternativas potenciadoras do seu desenvolvimento e 
adequação ao meio…” (p. 363). 
 
2. A Transição do Ensino Superior para o Mercado de Trabalho 
Atualmente, as condições de emprego cada vez mais precárias oferecidas aos jovens, 
assim como a elevada taxa de desemprego, levam-nos a adiar cada vez mais as responsabilidades 
inerentes à vida adulta. Estes jovens vêem-se ainda obrigados a, muitas vezes, prolongar os seus 
estudos por mais anos, uma vez que quantos mais graus académicos possuírem, mais 
probabilidades de encontrar emprego têm, o que faz com que a transição para o mercado de 
trabalho seja feita cada vez mais tarde (Azevedo, 1999, Chislom, 1999, Rose, 1997, citados por 
Parada & Coimbra, 2004). Ainda, permanecem em casa dos pais até mais tarde (Cordon, 1997; 
Rossi, 1997, citados por Andrade, 2010), e mudam constantemente de trabalho, ou mesmo 
profissão, em busca de realização pessoal (Arnett & Tanner, 2006). Esta fase da vida dos jovens 
é comummente designada por “adultez emergente” (Arnett, 2000). Este conceito engloba várias 
especificidades, por exemplo, a idade dos jovens situa-se, geralmente, entre os 18 e os 24 anos 
(Andrade, 2006), e é uma fase de exploração da identidade pessoal, familiar e profissional. 
Arnett (2000) defende ainda que esta é uma etapa que mistura exploração e instabilidade, pois o 
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indivíduo ainda se sente dividido entre a adolescência e a idade adulta. De acordo com Andrade 
(2006), a transição é uma experiência que comporta alterações tanto a nível psicológico, como 
social. A conclusão da formação académica e, consequentemente, a entrada no mercado de 
trabalho, assim como uma vida mais autónoma financeira e socialmente, obrigam o indivíduo a 
assumir o papel de adulto. 
 O livro de Chickering e Schlosseberg (1995) contém relatos de alguns alunos finalistas 
acerca do que pretendem fazer após terminar o curso. Por exemplo, alguns alunos tencionam 
viajar durante três meses antes de iniciar a procura de emprego, enquanto outros querem começar 
a trabalhar imediatamente para pagar os empréstimos escolares e se tornarem independentes dos 
pais. Estes mesmos autores postulam que, de forma geral, as universidades não preparam os 
alunos para a realidade do mercado de trabalho; que o período após a conclusão do curso é de 
grande euforia e é designado pelos estudantes como “período de férias”; e que a etapa seguinte é 
o oposto, ou seja, o facto de os sujeitos não encontrarem emprego de imediato, fá-los sentir, 
muitas vezes, desmotivados, e a questionar se fizeram a escolha certa. 
A transição do ensino superior para o mercado de trabalho pode assemelhar-se, de certa 
forma, à transição do ensino secundário para o ensino superior (Chickering e Schlossberg, 1995). 
Estes mesmos autores justificam esta analogia pelo facto de todas estas transições serem difíceis, 
e mudar de um lugar seguro para um lugar incerto pode ser bastante desconcertante, e a 
capacidade de lidar com cada uma destas transições depende de pessoa para pessoa, e do 
significado que estas atribuem às mudanças, e à nova fase da sua vida. É necessário ainda 
estabelecer expetativas realistas acerca desta nova fase da vida (Chickering e Schlossberg, 1995). 
Ou seja, os sujeitos devem preparar-se para se deparar com algumas dificuldades ao longo do seu 
percurso profissional, no entanto devem ter em conta que as fases menos boas não duram para 
sempre, e depende deles dar o seu melhor para lutar pelos seus objetivos profissionais. 
 A transição para o mercado de trabalho e, o consequente sucesso do indivíduo no mesmo, 
está relacionada com algumas capacidades e competências dos alunos. Capacidade de resolver 
problemas, análise crítica, capacidade de inovação, de adaptação, e cooperação, são alguns 
exemplos de variáveis internas que podem ter impacto na transição para o mercado de trabalho 
(Lima & Coimbra, 2004), e que, depois de feita a transição, influenciam a forma como o 
indivíduo se adapta à sua nova realidade. 
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A transição também se relaciona diretamente com o popular Modelo Ecológico do 
Desenvolvimento de Bronfenbrenner (1986). Campos (1993) acredita que a passagem do ensino 
superior para o mercado de trabalho é um importante marco desenvolvimental, que também 
depende de variáveis externas. Ou seja, o contexto e a cultura em que o sujeito está inserido, as 
pessoas que o rodeiam e, até os meios de comunicação social, têm impacto nas etapas de 
transição, podendo facilitá-la ou dificultá-la. Esta teoria de Urie Bronfenbrenner (1979, 1986, 
citado por Azevedo, 2010), foi muito importante e inovadora, uma vez que até então os autores 
estudavam apenas o indivíduo em desenvolvimento, isoladamente, sem atender às caraterísticas 
do meio envolvente. Desta forma, o desenvolvimento do indivíduo fica um pouco condicionado, 
uma vez que mesmo que a sua ambição seja encontrar um emprego na sua área logo após a 
conclusão da licenciatura, isto dependerá de fatores externos que fogem ao controlo do sujeito, 
podendo dificultar o processo (Campos, 1993; Campos, Costa & Menezes, 1993). 
Relacionando o ensino superior com o capítulo que diz respeito à transição, é relevante 
afirmar que a universidade deveria ter um papel importante neste processo de transição. Algumas 
instituições já o fazem, mas são raras, pelo que seria importante sensibilizar os serviços de 
Psicologia para esta temática. Seria relevante, estes serviços auxiliarem os alunos, 
principalmente os finalistas, na elaboração do seu currículo, cartas de motivação, e preparação 
para entrevistas de emprego, por exemplo. Muitos alunos têm uma ideia errada, ou não têm 
qualquer ideia, acerca de como conceber estes documentos tão importantes na procura de 
emprego, tal como aquando as entrevistas de emprego, apresentam algumas dificuldades em falar 
sobre si. O treino destas competências ainda antes de os alunos concluírem o curso faria com 
que, certamente, fossem mais bem-sucedidos futuramente. Contudo, não é só antes de terminar o 
curso que os sujeitos necessitam de ajuda neste campo. Os serviços de Psicologia das 
universidades deveriam proporcionar atendimentos aos seus diplomados, que estão à procura de 
emprego, ou querem mesmo mudar de carreira. A Faculdade de Economia do Porto executa esta 
prática, ao fornecer total disponibilidade aos ex-alunos para recorrerem ao Serviço de Relações 
Externas e Integração Académica (SEREIA). Usualmente, o próprio serviço entra em contacto 
com os ex-alunos no sentido de os ajudar a melhorar o currículo, pois o serviço tem acesso a 
algumas candidaturas de ex-alunos através da Bolsa de Emprego FEP (plataforma online que 
permite aos alunos e ex-alunos da FEP consultar anúncios de emprego, divulgar o currículo a 
entidades empregadoras, e realizar candidaturas espontâneas), e depara-se com alguns currículos 
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que poderiam ser melhorados. O resultado tem sido positivo, pois os ex-alunos sentem que a 
faculdade ainda se preocupa com eles e quer que sejam o mais bem-sucedidos possível, assim 




PARTE II: Estudo Empírico 
Capítulo I. Metodologia e procedimentos de investigação  
 Ao longo deste capítulo será apresentado o estudo empírico. Começaremos por apresentar 
o objeto de estudo e os seus objetivos específicos, assim como as questões de investigação. 
Seguidamente, será descrito o procedimento de recolha de dados, assim como a caraterização da 
respectiva amostra, e ainda serão descritos os instrumentos utilizados neste estudo. 
 
1. Objeto de Estudo e objetivos específicos 
 O principal objetivo da presente dissertação é compreender de que forma a satisfação 
com o Ensino Superior influencia o significado atribuído à transição para o mercado de trabalho, 
nos alunos do 3º ano de Economia, Gestão, e alunos de 1º e 2º ano de vários mestrados desta 
área, numa instituição de ensino na área metropolitana do grande Porto. Uma vez que estes 
alunos estão próximos de concluir o seu ciclo de estudos e ingressar no mercado de trabalho, é 
importante compreender a forma como se sentem satisfeitos com a formação superior realizada e 
se essa perceção influencia as expetativas que têm em relação ao mundo do trabalho. 
 A importância de compreender este tipo de relações entre as variáveis da satisfação com a 
formação superior e transição para o mercado de trabalho, torna-se pertinente para que os 
serviços de Psicologia possam responder, de forma sustentada, às necessidades dos seus 
estudantes. Conhecidos alguns dos fatores que proporcionam maior satisfação aos estudantes, 
será mais fácil para a faculdade fornecer condições mais favoráveis à satisfação com a 
experiência universitária. Assim, a satisfação dos alunos com a formação superior pode ser um 
dos fatores responsáveis pela facilidade do processo de transição para o mercado de trabalho. 
Quanto mais conscientes os serviços de Psicologia estiverem deste facto, mais ações poderão 
desenvolver no sentido de os apoiar nesta transição, preparando os alunos para futuras entrevistas 
de emprego, através da elaboração do currículo, cartas de motivação, entre outras coisas. Uma 
vez que atualmente existem cada vez menos oportunidades de trabalho para cada vez mais 
diplomados (Vieira & Coimbra, 2005, citados por Vieira & Coimbra, 2006), é importante dotar 
os indivíduos de competências que lhes permitam destacar-se dos demais, e ser bem-sucedidos 
na procura e obtenção de um emprego. 
 Desta forma, apresento como objetivos específicos deste estudo os seguintes: 
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a. Analisar o grau de satisfação experienciada com a formação superior dos estudantes; 
b. Compreender a forma como estes estudantes percecionam a antecipação da transição para 
o mundo do trabalho; 
c. Analisar de que forma o grau de satisfação com a formação superior dos alunos de 3º ano 
nas licenciaturas de Economia e de Gestão, e 1º e 2º ano de mestrado se relacionam com 
os significados que atribuem à transição do ensino superior para o mercado de trabalho; 
d. Explorar e compreender as eventuais diferenças entre as dimensões da satisfação com a 
formação superior e as da transição para o trabalho com as variáveis: género, ciclo de 
estudo, associativismo, e estatuto de residência, no sentido de compreender as diferenças 
existentes; 
 
2. Questões de investigação 
 
1. O nível de satisfação com a formação superior dos alunos de 3º ano nas licenciaturas de 
Economia e de Gestão, e 1º e 2º ano de mestrado estará relacionado com a forma como 
estes mesmos estudantes avaliam a transição para o mercado de trabalho? Qual a 
dimensão mais preditível da satisfação para a transição? 
2. Existirão diferenças em termos de género, relativamente à satisfação com a formação 
superior, e o modo como perspetivam a transição para o mercado de trabalho? 
3. O ciclo de estudos que frequentam estará relacionado com a forma como os sujeitos se 
sentem satisfeitos com a formação realizada, assim como a preparação para o mundo do 
trabalho?  
4. Será que o facto de os alunos pertencerem, ou já terem pertencido, a organismos de 
estudantes, tem impacto na forma como antecipam a transição para o mercado de 
trabalho, e como se sentem satisfeitos com a educação superior? 
5. O facto de os alunos serem deslocados, ou não, estará relacionado com a forma como 
percecionam antecipadamente a sua transição para o mercado de trabalho, bem como a 




 Neste estudo foram utilizados dois instrumentos, construídos de origem no âmbito da 
investigação desenvolvida nos últimos anos no contexto português sobre este domínio do saber: 
a Escala de Significados da Transição do Ensino Superior para o Trabalho – ESTEST - 
(Monteiro, Santos & Gonçalves, 2014) e a Escala de Satisfação com a Formação Superior – 
ESFS - (Ramos & Gonçalves, 2014). O questionário sociodemográfico, construído no âmbito 
deste estudo, focaliza-se em 6 questões chave à volta dos objetivos da investigação. 
 
3.1. Escala de Significados da Transição do Ensino Superior para o Trabalho 
(ESTEST) 
 De acordo com Monteiro, Santos & Gonçalves (2014), a ESTEST é constituída por 20 
itens, com 6 opções de resposta, do tipo Likert, com 4 dimensões: (1) Realização Pessoal: foca-se 
na avaliação da satisfação com o trabalho, o que se relaciona com a oportunidade de colocar em 
prática os conhecimentos obtidos no curso superior; (2) Incerteza: representa o medo e a 
ansiedade provocados pela dificuldade em prever o que acontecerá após os alunos concluírem o 
curso; (3) Desemprego: centra-se nas dificuldades inerentes à procura de emprego; e (4) 
Responsabilidade: relaciona-se com o facto das tarefas relacionadas com o trabalho serem de 
uma responsabilidade acrescida, desconhecida até então. 
 Devido ao facto de atualmente em Portugal, a percentagem de desemprego, 
especialmente em jovens, estar a aumentar, surgiu a necessidade de construir uma escala que 
avaliasse as perceções dos jovens no que concerne à transição para o mercado de trabalho. 
Apesar da preparação dada pelas universidades em relação às competências técnicas (Monteiro, 
Santos & Gonçalves, 2014), nem sempre os jovens se sentem totalmente capazes de fazer face às 
exigências do mundo do trabalho, o que poderá resultar em sentimentos de medo, ansiedade e 
frustração. 
Em 2011, teve início a construção do instrumento. O primeiro passo foi a utilização de 
uma plataforma online para recolher as representações que os estudantes atribuem ao processo de 
transição para o mercado de trabalho. Nesta recolha participaram 712 estudantes de 
universidades públicas, privadas e institutos politécnicos de Portugal, em que se recolheu 
palavras/expressões, que os alunos associavam à transição. Posteriormente, estas foram 
agrupadas semanticamente. Após este passo, foram construídos os itens que foram sujeitos a 
30 
 
análise por parte de cinco doutorados em Psicologia, o que, posteriormente, originou uma versão 
com discussão falada com quatro alunos do ensino superior (Monteiro & Gonçalves, 2013). Este 
processo levou a algumas alterações em termos de linguagem. Depois das alterações estarem 
concluídas, este instrumento foi utilizado num estudo piloto, que tinha como objetivo a validação 
do ESTEST, em que participaram 546 estudantes universitários portugueses, com menos de dois 
meses de experiência profissional. Esta escala foi ainda utilizada em dois trabalhos de 
investigação, ambos em 2013, o que levou à conclusão de que a mesma apresenta níveis 
elevados de consistência interna (entre 0.79 e 0.90) calculada através do índice alpha de 
Cronbach, sendo a variância explicada total de 64.7% (Monteiro, Santos & Gonçalves, 2014). 
  
3.2. Escala de Satisfação com a Formação Superior (ESFS) 
A ESFS destina-se, principalmente, a estudantes de ensino superior, e foi construída com 
o intuito de avaliar as perceções deste grupo de sujeitos relativamente à satisfação que sentem 
com o curso que frequentam, o que faz com que a população-alvo seja especialmente estudantes 
universitários, e não de outros níveis de escolaridade (Ramos & Gonçalves, 2014). 
Segundo Ramos e Gonçalves (2014), a ESFS é constituída por 25 itens, igualmente com 
6 possibilidades de resposta, do tipo Likert, dividindo-se em 4 dimensões; (1) Institucional: 
centra-se na análise das perceções e significados relacionados com a qualidade dos serviços 
universitários prestados aos estudantes; (2) Sócio Relacional: foca-se na avaliação das perceções 
e significados intrínsecos ao processo de integração e de estabelecimento de relações dos 
estudantes com toda a comunidade académica; (3) Expetativas de Integração Profissional: 
relaciona-se com a análise das perceções e significados atribuídos ao processo de transição do 
ensino superior para o mercado de trabalho; e (4) Recursos Pessoais do Estudante: tem a ver com 
a autoavaliação que os estudantes fazem das suas próprias competências para lidar com as 
exigências do ensino superior. 
Uma vez que, atualmente, vão surgindo cada vez mais estudos relacionados com a 
experiência do ensino superior, surgiu a necessidade de criar uma escala que avaliasse a 
satisfação sentida pelos estudantes relativamente à sua formação, para que as próprias 
instituições possam fazer adaptações, no sentido de promover a qualidade dos seus serviços e 
facilitar a aprendizagem por parte dos estudantes (Ramos & Gonçalves, 2014). 
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A criação desta escala teve início em 2006, aquando uma investigação de mestrado em temas de 
Psicologia, desenvolvida na Faculdade de Psicologia e Ciências da Educação da Universidade do 
Porto, mais especificamente no Centro de Desenvolvimento Vocacional e Aprendizagem ao 
Longo da Vida. A versão final deste instrumento ficou disponível passados dois anos, após um 
longo processo de pesquisa de vários estudos. Inicialmente, foram seleccionados alguns itens de 
escalas já existentes (Aldemir & Gulcan, 2004; Donahue, Elliot & Shin, 2002; Martin et al., 
2000; Rhodes & Nevil, 2004; Richardson, 2005; Soares, Vasconcelos & Almeida, 2002; Wiers-
Jenssen et al., 2002; Wong, 1997, citados por Ramos & Gonçalves, 2014), assim como a sua 
tradução e reformulação com o intuito de ajustar à realidade nacional. Foram ainda construídos 
itens originais que avaliassem duas dimensões que nunca tinham sido avaliadas anteriormente. 
São elas as que dizem respeito às expectativas de integração profissional e a dimensão referente 
aos recursos pessoais dos estudantes (Ramos & Gonçalves, 2014). Após a construção destas 
dimensões, foi realizado um momento de reflexão falada a quatro estudantes universitários, de 
diferentes anos e cursos, no sentido de apurar se a linguagem e as questões eram facilmente 
compreendidas pelo público universitário. Assim, após este processo, procedeu-se a algumas 
alterações da linguagem, com vista a facilitar o preenchimento (Ramos & Gonçalves, 2014). 
Posteriormente, procedeu-se à realização do estudo de avaliação da escala, que contou com a 
participação de 436 estudantes de Ensino Superior. Depois de testada a escala, concluiu-se que as 
suas quatro dimensões apresentam uma boa consistência interna (>.80), calculada através do 
índice alpha de Cronbach (Ramos & Gonçalves, 2014).  
 
4. Amostra 
Com o objetivo de compreender se o questionário seria acessível à compreensão dos 
alunos, foram realizadas duas administrações, sob forma de reflexão falada, com os instrumentos 
a utilizar na investigação, com um estudante do 4º ano na licenciatura em Economia, e uma 
estudante do 1º ano do Mestrado em Gestão e Economia de Serviços de Saúde. 
 A realização das duas reflexões faladas foi pertinente na medida em que foi possível 
compreender as dificuldades sentidas pelos estudantes no preenchimento do questionário, assim 
como para perceber o tempo de preenchimento necessário, para colocar nas instruções. No geral, 
não houve dificuldades em termos da linguagem utilizada, nem na compreensão do conteúdo das 
questões. A única questão apontada foi mesmo a do tempo de preenchimento. Os estudantes 
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desta instituição de ensino são um público exigente que, usualmente, tem sempre opinião acerca 
dos mais variados assuntos, e após a divulgação do estudo, alguns enviaram emails a sublinhar a 
importância do estudo. Estes alunos não estão habituados a participar em estudos na área da 
Psicologia, o que talvez fosse importante acontecer com mais frequência, para que fosse possível 
responder melhor às suas necessidades. 
A recolha de dados foi feita através de uma plataforma online, Google Docs, onde foram 
colocados os questionários, que estiveram disponíveis para preenchimento durante os meses de 
Março e Abril de 2015. As análises estatísticas foram realizadas pelo programa IBM SPSS 
(versão 20). De seguida, é apresentada a caraterização da amostra (Quadro 1). 
 
Quadro 1 
Caraterização da amostra 
Idade 
M = 23.11 | DP = 4.062 
Género 
Masculino n = 89 (39.2%) | Feminino n = 138 (60.8%) 
Ciclo de estudos 
Licenciatura n = 108 (47.6%) | Mestrado n= 119 (52.4%) 
Estatuto de residência 
Deslocados n = 74 (32.6%) | Não deslocados n = 153 (67.4%) 
Associativismo 
Sim n = 92 (40.5%) | Não n = 135 (59.5%) 
Nota: M=média; DP=desvio padrão  
 
A amostra de conveniência deste estudo é constituída por 227 estudantes do 3º ano da 
licenciatura em Economia, da licenciatura em Gestão, e do 1º e 2º ano de vários mestrados nesta 
área. As idades dos participantes variam entre os 20 e os 56 anos (M = 23.11, DP = 4.062), entre 
os quais 39.2% são do género masculino, e 60.8% pertencem ao género feminino. Ainda, 47.6% 
são estudantes do 3º ano de licenciatura, enquanto 52.4% são alunos de 1º e 2º ano de mestrado. 
Relativamente ao estatuto de residência, 32.6% dos estudantes são deslocados, ao 
contrário de 67.4% dos alunos que não o são. 
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Quanto à variável do associativismo, 40.5% dos inquiridos revelaram que já pertenceram 




Parte III: Resultados e Discussão 
 
 No último capítulo deste trabalho são apresentados e discutidos os resultados desta 
investigação. Em primeiro lugar, apresenta-se os resultados relativos às dimensões 
sóciodemográficas: género, ciclo de estudos, associativismo, e estatuto de residência, 
relativamente à forma como cada um destes grupos de estudantes perceciona a transição. De 
seguida, apresenta-se os resultados que dizem respeito ao grau de satisfação com a formação 
superior, relativamente às mesmas variáveis sóciodemográficas. Após estas análises, explora-se 
as correlações entre as variáveis da ESTEST, com as variáveis da ESFS, assim como as variáveis 
sóciodemográficas que estabelecem correlações significativas com cada uma das escalas. 
Posteriormente, apresenta-se e discute-se os resultados da regressão múltipla que indicam quais 
as dimensões da satisfação com a formação superior que têm maior peso em predizer as 
dimensões da transição da formação para o trabalho, tal como quais as variáveis 
sóciodemográficas que mais predizem a transição. Todas as análises estatísticas deste estudo 
foram realizadas através do programa estatístico IBM SPSS (versão 21.0). 
  
1. Apresentação e Discussão dos resultados em função do género relativamente à 
transição 
 No sentido de verificar possíveis diferenças em função do género, recorreu-se à Análise 
de Variância (ANOVA) entre grupos, uma vez que compara diferentes grupos relativamente às 
mesmas questões. 
 Verificou-se que existem diferenças significativas entre o género masculino e feminino 











Diferenças nas subescalas da ESTEST por género 
 
   Masculino Feminino F  p Diferenças entre grupos 
   (n = 89)  (n = 138) 
   M (DP)  M (DP) 
 
Realização Profissional 4.59 (0.96) 5.07 (0.80) 16.57  .000***   F > M 
Incerteza  3.04 (1.12) 4.11 (1.02) 54.50  .000***   F > M 
Desemprego  2.85 (1.20) 3.64 (1.18) 25.90  .000***   F > M 
Responsabilidade 4.84 (0.70) 5.24 (0.57) 21.68  .000***   F > M 
Nota: M=Média; DP=desvio padrão; *p<.05; **p<.01; ***p<.001 
 
Na dimensão realização profissional, as raparigas acreditam que quando entrarem no 
mercado de trabalho, se sentirão realizadas e poderão colocar em prática aquilo que aprenderam 
no ensino superior, apresentando resultados superiores aos rapazes (F = 16.57; p = .000). 
De uma forma geral, as raparigas sentem-se mais inseguras em relação aos rapazes, no 
que concerne ao processo de transição, apresentando resultados superiores na dimensão 
incerteza (F = 54.50; p = .000). Relativamente à dimensão desemprego, as raparigas 
apresentam novamente resultados superiores, acreditando que terão dificuldades na procura e 
obtenção de emprego (F = 25.90; p = .000). Na última dimensão, responsabilidade, as 
raparigas apresentam novamente resultados superiores (F = 21.68; p = .000) em comparação 
com os rapazes. 
Embora a literatura seja exígua para sustentar estes resultados, poderão ser 
compreendidos pelo facto de, ainda nos dias de hoje, os homens terem mais facilidade em entrar 
no mundo do trabalho e com melhores remunerações, enquanto as mulheres ainda são vítimas de 
discriminação do sexo; por isso, as raparigas participantes deste estudo sentem-se mis inseguras 
quanto à possibilidade de entrarem no mundo do trabalho, terem emprego, aquando a conclusão 
do curso. Oliveira (2011) defende que actualmente existem muitas desigualdades de género no 
mercado de trabalho, especialmente no que respeita à progressão de carreira das mulheres. 
Ainda, Nogueira (2006) constata que a maioria dos cargos de chefia de empresas e os salários 
mais elevados são atribuídos aos homens. O facto de os homens terem mais facilidade na entrada 
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no mercado de trabalho, faz que as raparigas invistam mais na formação e tenham mais sucesso 
na mesma do que os rapazes, na expetativa de a formação ser um instrumento facilitador para 
contrariar as lógicas da dominância do masculino no mundo do trabalho. Por isso, as mulheres 
planeiam e preparam mais atempadamente o seu futuro investindo na formação, ao contrário dos 
rapazes que, geralmente, tendem a fazer planos mais tardiamente sendo mais desinvestido na 
formação (Fernandes, 2015).  
Relativamente ao facto de as mulheres terem resultados superiores ao homens quanto à 
realização pessoal e à responsabilidade profissional poderão ser explicados pelo investimento e 
preparação que as raparigas fizeram nas suas carreiras, percecionando a entrada no mundo do 
trabalho como uma oportunidade de realização pessoal e de assumir responsabilidades pessoais e 
sociais para encontrarem o seu espaço num contexto onde ainda predomina o masculino, e 
tenham conquistado o seu lugar numa situação de desvantagem (Fernandes, 2015; Monteiro, 
2015; Oliveira, 2011). 
Também a investigação de Monteiro (2015), que utilizou esta mesma escala (ESTEST), 
comprovou que as raparigas apresentam resultados superiores nas dimensões desemprego, 
realização profissional e responsabilidade. Este autor justifica estes resultados com a 
dificuldade que as mulheres continuam a ter para ingressar no mercado de trabalho, 
fundamentando estes dados com as evidências do Instituto Nacional de Estatística (2013, citado 
por Monteiro, 2015), que refere que em 2013, 67,1% dos desempregados com formação 
universitária pertenciam ao género feminino. Devido ao facto de as próprias mulheres terem 
consciência disso, faz com que desde cedo se preparem e invistam mais na sua educação e em 
formação complementar (Gonçalves, 2008, citado por Monteiro, 2015). 
Perante esta constatação os serviços de Psicologia do ensino superior devem propor 
intervenções intencionalizadas para esbater estas diferenças de género focalizadas no 
empoderamento das mulheres tornando-as mais participativas e questionadoras dos seus 
contextos e comunidades de pertença. O facto de incentivar as raparigas a fazer parte de grupos 
associativistas para enriquecer o currículo, assim como frequentarem formações e workshops da 
sua área de formação, poderá ser uma ferramenta útil para a sua inserção num mercado de 





2. Apresentação e Discussão dos resultados em função do ciclo de estudos 
relativamente à transição 
 Mais uma vez, foi utilizada a Análise de Variância (ANOVA) entre grupos, no sentido de 
compreender se existiam diferenças significativas entre alunos que frequentam licenciatura, e 
alunos que frequentam mestrado, relativamente à forma como percecionam a transição para o 
mundo do trabalho. 
 Verificou-se que não existem diferenças significativas entre alunos de ciclos de estudo 
diferentes relativamente ao processo de transição. 
 
Quadro 2 
Diferenças nas subescalas da ESTEST por ciclo de estudos 
 
   Licenciatura Mestrado F  p 
   (n = 108) (n = 119) 
   M (DP)  M (DP) 
 
Realização Profissional 4.89 (0.86) 4.87 (0.92) 0.30  .863   
Incerteza  3.80 (1.23) 3.59 (1.12) 1.87  .172   
Desemprego  3.29 (1.14) 3.36 (1.25) 0.18  .667   
Responsabilidade 5.10 (0.69) 5.07 (0.62) 0.16  .687   
Nota: M=Média; DP=desvio padrão; 
 
 
Esta ausência de diferenças entre os estudantes do final do 1º ciclo e do 2º ciclo poderá 
ser explicada pela incerteza associada à conjuntura económica atual, caraterizada pela incerteza 
face ao trabalho e os índices elevados de desemprego, sobretudo nas gerações mais jovens. Nos 
dias de hoje, muitos sujeitos que detêm uma certificação de mestrado encontram-se 
desempregados, ou a trabalhar numa área que não corresponde à sua de formação e certificação, 
o que nos leva a pensar que o clima de incerteza e insegurança está presente em todos os alunos, 
independentemente do seu ciclo de estudos. Para além disso, há cursos nas áreas das ciências 
sociais e humanas, e em áreas relacionadas com a saúde que, atualmente, incluem mestrado 
integrado, fazendo com que seja exigido aos alunos concluir este ciclo de estudo para que 
possam trabalhar na sua área de formação. Assim, se há alguns anos atrás ser detentor de um 
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mestrado era quase garantia de conseguir um emprego, o mesmo não acontece nos dias de hoje, 
uma vez que a existência de sujeitos com este grau de ensino é cada vez maior, fazendo com que 
o mesmo seja banalizado. 
 
 
3. Apresentação e Discussão dos resultados em função do associativismo relativamente 
à transição 
O teste estatístico utilizado foi, novamente, a Análise de Variância (ANOVA) entre 
grupos, com o intuito de apurar se existiriam diferenças significativas entre os alunos que fazem 
ou já fizeram parte de organismos de estudantes, no que toca à transição. 
Constatou-se que existem diferenças significativas entre estes dois grupos de estudantes, 




Diferenças nas subescalas da ESTEST por associativismo 
 
   Sim (S)  Não (N)  F  p Diferenças entre grupos 
   (n = 92)  (n = 135) 
   M (DP)  M (DP) 
 
Realização Profissional 4.75 (0.94) 4.97 (0.85) 3.56  .060    
Incerteza  3.43 (1.25) 3.87 (1.09) 7.82  .006**   N > S 
Desemprego  2.92 (1.25) 3.61 (1.09) 19.47  .000***  N > S 
Responsabilidade 4.96 (0.72) 5.17 (0.59) 6.03  .015*   N > S 
Nota: M=Média; DP=desvio padrão; *p<.05; **p<.01; ***p<.001 
 
 
 Quanto às diferenças por associativismo, verifica-se que as diferenças são significativas 
em três das escalas (p <.05). Estes resultados são esperados, uma vez que autores como 
Pascarella e Terenzini (2005) demonstram que a participação dos estudantes em atividades 
extracurriculares tem uma influência bastante significativa no desenvolvimento de competências 
sociais, e de liderança, o que poderá fazer a diferença na sua futura vida profissional. Com esta 
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experiência prévia, é provável que os sujeitos se sintam melhor preparados para a transição, 
assim como para o desempenho de tarefas profissionais, uma vez que, provavelmente, 
desempenharam funções semelhantes nos grupos dos quais fizeram parte. Assim, é esperado que 
os alunos que fazem parte de organismos estudantis se sintam menos inseguros, e esperem 
maior facilidade na procura de emprego após a conclusão do curso, facto que se verificou através 
das dimensões incerteza (F = 7.82; p = .006) e desemprego (F = 19.47; p = .000). Na 
dimensão responsabilidade, os alunos com associativismo sentem que a transição para o 
mercado de trabalho não lhes trará tanta responsabilidade como os alunos sem associativismo (F 
= 6.03; p = .015). Isto poderá ser explicado pelo facto de, no grupos dos quais fazem parte, 
desempenharem tarefas importantes, as quais lhes exigem maior responsabilidade. Assim, 
provavelmente não sentirão uma grande diferença quando transitarem para o mundo do trabalho, 
contrariamente aos estudantes que não fazem, nem fizeram parte de qualquer grupo. 
 
4. Apresentação e Discussão dos resultados em função do estatuto de residência 
relativamente à transição 
Tal como nos pontos anteriores, neste caso foi igualmente utilizada a Análise de 
Variância (ANOVA) entre grupos, para compreender se o facto de os alunos que estão 
deslocados da sua área de residência percecionam a transição de forma diferente daqueles que 
não estão deslocados. 
 Verificaram-se que não existem quaisquer diferenças significativas entre estes dois 














Diferenças nas subescalas da ESTEST por estatuto de residência 
 
   Deslocados Não des. F  p  
   (n = 74)  (n = 153) 
   M (DP)  M (DP) 
 
Realização Profissional 4.91 (0.86) 4.87 (0.91) 0.10  .744   
Incerteza  3.79 (1.05) 3.64 (1.23) 0.83  .363   
Desemprego  3.42 (1.08) 3.29 (1.26) 0.57  .448   
Responsabilidade 5.09 (0.63) 5.08 (0.66) 0.00  .988   
Nota: Não des.=Não deslocados; M=Média; DP=desvio padrão; 
 
Os alunos deslocados e não deslocados apresentam resultados bastante semelhantes em 
todas as dimensões do estudo. Estes resultados são um pouco surpreendentes, uma vez que os 
alunos não deslocados provavelmente ainda vivem em casa dos pais, pelo que a transição para o 
mercado de trabalho poderia simultaneamente significar a transição para uma vida adulta e uma 
maior independência dos pais, facto que poderia contribuir para um maior sentimento de 
incerteza do que viria a seguir. Enquanto os alunos não deslocados, provavelmente, já se sentem 
mais independentes e já sabem como é morar longe dos pais, o que poderá significar que já se 
sentem mais preparados para as etapas de transição. 
Estes resultados não vão de encontro à literatura que, na sua maioria, defende que os 
estudantes deslocados apresentam maiores dificuldades na adaptação, maior sofrimento 
psicológico, e maior isolamento social (Canha, 2009; Costa & Leal, 2006; Costa & Leal, 2008; 
Ferraz & Pereira, 2002). Isto poderia levar-nos a esperar que os alunos deslocados teriam 
resultados superiores nas dimensões incerteza e desemprego, pelo facto de o sofrimento 
psicológico e isolamento social poderem levar a uma menor autoestima, e consequente 
insegurança e incerteza. Este resultado ainda pode ser explicado, pelo fato destas novas gerações 
estarem mais preparadas para viverem num mundo global e de maior mobilidade. Por outro lado 
a utilização das novas tecnologias (Skype, Facebook…) e a maior facilidade de transportes 




5. Apresentação e Discussão dos resultados em função do género relativamente à satisfação 
Relativamente aos resultados referentes à satisfação, utilizou-se igualmente a Análise de 
Variância (ANOVA) entre grupos, para compreender se o género tem impacto nos níveis de 
satisfação dos estudantes. 
 Verificaram-se que não existem quaisquer diferenças significativas entre estes dois 
grupos de sujeitos. 
 
Quadro 5 
Diferenças nas subescalas da ESFS por género 
 
   Masculino Feminino F  p  
   (n = 89)  (n = 138) 
   M (DP)  M (DP) 
 
Institucional  3.73 (0.81) 3.74 (0.74) 0.25  .875   
Sócio relacional  4.06 (0.89) 4.11 (0.85) 0.16  .682   
Expetativas  4.23 (0.78) 4.30 (0.66) 0.56  .453   
Recursos pessoais 4.63 (0.72) 4.48 (0.65) 2.54  .112   
Nota: M=Média; DP=desvio padrão 
 
Ao contrário dos resultados da ESTEST relativamente ao género, na ESFS não existem 
diferenças nos níveis de satisfação de rapazes e raparigas, em nenhuma das dimensões. 
De acordo com a literatura, são muitos os factores que contribuem para a satisfação dos 
alunos, tais como a qualidade dos professores, o plano curricular e a organização do curso, as 
infraestruturas, entre outros (Kotler, 1995, citado por Alcântara et al., 2012). Estes aspetos são 
mais extrínsecos ao sujeito e, provavelmente, são percecionados de forma semelhante, quer por 
rapazes, quer por raparigas, o que poderá explicar a semelhança nos resultados. A literatura 
apresenta evidências um pouco contraditórias. Enquanto Soares et al. (2002) apenas encontraram 
diferenças significativas na dimensão sócio relacional, sendo que os rapazes são os mais 
satisfeitos, Benjamim e Hollings (1997, citados por Ramos, 2008) verificaram a existência de 
diferenças relativamente à satisfação com a vida em geral, que acreditam estar relacionado com a 
satisfação académica. Ainda, identificaram como sendo as raparigas as mais satisfeitas na 
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dimensão sócio relacional, contrariando o postulado pelos autores mencionados acima. Também 
Aldemir e Gulcan (2004) defendem que as raparigas parecem estar mais satisfeitas com a 
experiência académica e com a satisfação a um nível geral, do que os rapazes. 
 
6. Apresentação e Discussão dos resultados em função do ciclo de estudos relativamente à 
satisfação 
No sentido de apurar se existiriam diferenças entre os alunos que frequentam licenciatura, 
e aqueles que frequentam mestrado em relação ao nível de satisfação com a formação superior, 
utilizou-se igualmente a Análise de Variância (ANOVA) entre grupos. 
 Verificou-se que existem diferenças significativas numa das dimensões em estudo, entre 
estes dois grupos de sujeitos. 
 
Quadro 6 
Diferenças nas subescalas da ESFS por ciclo de estudos 
 
   Licenciatura Mestrado F  p Diferenças entre grupos 
   (n = 108) (n = 119) 
   M (DP)  M (DP) 
 
Institucional  3.63 (0.76) 3.83 (0.76) 3.94  .048*  M > L 
Sócio relacional  4.08 (0.98) 4.10 (0.75) 0.50  .823   
Expetativas  4.33 (0.67) 4.21 (0.74) 1.48  .225   
Recursos pessoais 4.38 (0.67) 4.68 (0.66) 11.9  .001***  M > L 
Nota: M=Média; DP=desvio padrão; *p<.05; **p<.01; ***p<.001 
 
Na variável independente ciclo de estudos verifica-se que existem diferenças significativas em 
duas das dimensões. Uma delas é a dimensão institucional, em que os alunos de mestrado 
obtiveram pontuações superiores (F = 3.94; p = 0.48). Através deste resultado podemos concluir 
que os alunos mais velhos atribuem maior significado aos serviços prestados pela faculdade A 
outra dimensão diz respeito aos recursos pessoais, em que os alunos de mestrado apresentam 
igualmente resultados superiores (F = 11.9; p = .001). Este resultado poderá ser explicado pelo 
facto de os alunos de mestrado serem, de uma forma geral, mais velhos e devido a isso terem 
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maior consciência das capacidades e dificuldades que possuem para lidar com o nível de 
exigência do curso, e com o volume de trabalho proposto. Para além disso é provável que os 
alunos mais velhos já tenham vivido mais experiências de sucesso e desenvolvimento ao longo 
do seu percurso universitário do que os alunos mais novos (Ramos, 2008), o que faz com que 
esta perceção acerca dos seus recursos seja mais elevada. Ao contrário dos alunos de licenciatura 
que tendem a ser mais novos, e portanto talvez ainda não tenham a perceção e maturidade 
necessárias para refletir acerca das suas competências, e de que forma as poderão utilizar no 
sentido de as potenciar e desenvolver. Ramos (2008) advoga que os alunos que atribuem o 
sucesso académico a factores internos, e o insucesso a factores externos, tendem a sentir-se mais 
satisfeitos, em oposição aos estudantes que associam o sucesso a factores contextuais, e o 
insucesso à sua falta de capacidades, sentem-se menos satisfeitos. Esta evidência está relacionada 
com os recursos pessoais. Assim, nesta lógica, os estudantes de mestrado parecem ter tendência a 
justificar o seu sucesso às suas próprias competências, ao contrário dos alunos de licenciatura 
que, podem atribuir o seu sucesso a factores externos, fazendo com que se sintam menos 
autoconfiantes. Este mesmo estudo, Ramos (2008) comprovou que os alunos que frequentam 
anos mais elevados na sua formação parecem sentir-se mais satisfeitos quanto à dimensão 
recursos pessoais, tal como se verificou no presente estudo. Face a esta constatação, os Serviços 
de Psicologia de apoio ao aluno deveriam desenvolver estratégias de prevenção que visem a 
integração dos mais novos no seu contexto formativo e a vivência da transição do Ensino 
Secundário para o Ensino Superior, por exemplo criar grupos de apoio ao estudo, em que os 
alunos exporiam as suas maiores dificuldades, assim como poderiam partilhar uns com os outros 
os métodos de estudo que utilizam e consideram mais eficazes. Os grupos de mentoria têm como 
objectivo primordial estabelecer condições positivas para que os novos alunos se sintam 
integrados na faculdade, em que alunos mais velhos são designados para ajudar os estudantes 
mais velhos no momento da sua inscrição na faculdade, podendo manter essa relação ao longo 
dos anos seguintes. A Faculdade de Psicologia e Ciências da Educação da Universidade do Porto 
(FPCEUP) tem um serviço de Apoio à Integração Académica e Profissional, em que está 
incluído o mentoring. Ainda, as faculdades poderiam promover e divulgar os seus serviços de 
Psicologia junto de todos os alunos, de forma a realizar uma ação preventiva e desenvolvimental. 
A ação desenvolvimental promove o autoconhecimento e potencia possíveis capacidades que os 
indivíduos tenham (Gonçalves & Cruz, 1988), o que poderia fazer com que ao alunos mais novos 
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se percecionassem a si mesmos de outra forma, e refletissem de forma diferente e mais positiva 
acerca das suas competências. Também os professores podem ter um papel importante no sentido 
de integrar os alunos e melhorar a sua experiência académica. Especialmente na parte da 
motivação que está relacionada com o facto de os alunos terem, ou não, um projeto pessoal e 
objetivos bem definidos (Cardona & Colaço, 2014). Mais uma vez, fala-se na tutoria, ou 
mentoria que, segundo (Cardona & Colaço, 2014), pode ocorrer entre pares, ou entre professores 
e alunos, e pretende facilitar o processo de aprendizagem e promover o espírito crítico dos 
estudantes. 
 
7. Apresentação e Discussão dos resultados em função do associativismo relativamente à 
satisfação 
Relativamente à análise das diferenças entre os alunos que fazem ou já fizeram parte de 
organismos estudantis, comparativamente àqueles que não fazem, relativamente ao nível de 
satisfação com a formação superior, utilizou-se novamente a Análise de Variância (ANOVA) 
entre grupos. 
 Verificou-se que existem diferenças significativas apenas numa das dimensões da ESFS, 
entre estes dois grupos de sujeitos. 
 
Quadro 7 
Diferenças nas subescalas da ESFS por associativismo 
 
   Sim  Não  F  p Diferenças entre grupos 
   (n = 92)  (n = 135) 
   M (DP)  M (DP) 
 
Institucional  3.68 (0.73) 3.77 (0.79) 0.72  .397   
Sócio relacional  4.28 (0.84) 3.96 (0.86) 7.81  .006**  S > N 
Expetativas  4.28 (0.73) 4.26 (0.69) 0.41  .839   
Recursos pessoais 4.56 (0.67) 4.52 (0.69) 0.24  .622   




Relativamente aos resultados apresentados, podemos verificar que existem diferenças 
significativas unicamente na dimensão sócio relacional, na qual os alunos com associativismo 
apresentam resultados superiores àqueles que não têm associativismo (F = 7.81; p = .006). Este 
resultado é previsível, visto que os estudantes que fazem parte de organismos estudantis 
provavelmente conhecem e socializam com mais colegas, o que facilita a integração na 
faculdade, contrariamente aos que não fazem parte de organismos estudantis. Seria esperado que 
na dimensão expetativas, os alunos com associativismo apresentassem resultados 
significativamente superiores. Uma vez que esta dimensão aborda as expetativas de integração 
profissional e, visto que os estudantes com associativismo já têm essa experiência que se pode 
assemelhar a experiência profissional, e é algo muito valorizado no currículo, deveriam ter 
melhores expetativas acerca do seu futuro profissional. Contudo, dado o estado da conjuntura 
atual, o desemprego afeta um grande número de pessoas, mesmo aquelas que têm uma vasta 
experiência curricular, o que poderá explicar esta aproximação dos resultados. 
Este resultado alerta os Serviços das Instituições do Ensino superior a suscitarem nos 
seus estudantes a urgência de se envolverem na participação e organização de eventos científicos 
e de ligação com o tecido empresarial nacional e internacional dentro e fora da faculdade, e 
estabelecerem, precocemente, contacto com o mercado de trabalho, para que não só vão 
conhecendo mais pessoas e contextos empresariais da sua área de formação, mas também para 
que se sintam mais preparados para enfrentar os próximos desafios que o mercado de trabalho 
lhes reserva. Apesar de ser um compromisso importante e que ocupa muito tempo aos 
estudantes, seria relevante as faculdades incentivarem os alunos a pertencerem a grupos 
associativos, sublinhando os benefícios que isso traz, tanto para o seu futuro profissional, como 
para a sua vida social atual. 
 
8. Apresentação e Discussão dos resultados em função do estatuto de residência 
relativamente à satisfação 
Quanto aos resultados por estatuto de residência relativamente à satisfação recorreu-se, 
mais uma vez, à Análise de Variância (ANOVA) entre grupos. 






Diferenças nas subescalas da ESFS por estatuto de residência 
 
   Deslocados Não des. F  p  
   (n = 74)  (n = 154) 
   M (DP)  M (DP) 
 
Institucional  3.77 (0.80) 3.72 (0.75) 0.16  .681   
Sócio relacional  4.01 (0.81) 4.13 (0.89) 1.08  .300   
Expetativas  4.25 (0.59) 4.28 (0.76) 0.06  .793   
Recursos pessoais 4.50 (0.66) 4.55 (0.69) 0.26  .608   
Nota: Não des.= Não deslocados; M=Média; DP=desvio padrão 
 
 Após esta análise, constatou-se que não existem diferenças estatisticamente significativas 
entre estudantes deslocados e não deslocados, no que respeita ao grau de satisfação com a 
formação superior. Estes resultados poderão ser um pouco surpreendentes dado que, de acordo 
com a literatura, os estudantes deslocados têm tendência a apresentar um maior isolamento e 
sofrimento psicológico (Canha, 2009; Costa & Leal, 2006; Costa & Leal, 2008; Ferraz & Pereira, 
2002). Sendo assim, seria de esperar que na dimensão sócio relacional apresentassem resultados 
significativamente mais baixos. Por outro lado Ramos, Gonçalves & Nascimento (2010), 
argumentam que os estudantes deslocados valorizam mais a dimensão sócio relacional e que, 
devido a isso, se deveriam sentir mais satisfeitos. Também na dimensão recursos pessoais, seria 
expetatável um resultado mais reduzido, uma vez que se realmente se isolam e sofrem mais 
psicologicamente, poderiam sentir-se menos confiantes e com uma menor autoestima, o que não 
se verificou. Provavelmente esta ausência de diferenças poderá ser explicada pelo facto dos 
jovens de hoje terem uma perceção mais positiva da mobilidade – o seu espaço é cada vez mais o 
mundo - e mesmo estando deslocados, provavelmente apenas durante a semana de aulas, têm 
inúmeras possibilidades de contactos com os seus significativos, quer através das novas 
tecnologias, quer no contato face a face pela maior acessibilidade de transportes e redes 




9. Apresentação e discussão dos resultados em função das possíveis relações entre os 
significados atribuídos pelos estudantes à transição com a satisfação com a formação 
superior. 
No sentido de compreender se as variáveis dos diferentes instrumentos utilizados neste 
estudo estavam relacionadas, recorreu-se à análise de coeficientes de correlação de Pearson. O 
seguinte quadro apresenta os resultados obtidos. 
 
Quadro 9 
Correlações entre as dimensões da ESTEST, as dimensões da ESFS e variáveis 
sociodemográficas 
Realização Prof.  Incerteza Desemprego Responsabilidade 
   r  .250***   0.56  .036  .235*** 
Institucional 
   p          .000   .405  .591  .000 
 
   r .185**   -.082  -.117  .108 
Sócio relacional 
   p .005   .219  .079  .103 
 
   r .311***   -.014  -.334*** .191** 
Expetativas   
   p .000   .839  .000  .004 
 
   r .173**   -.312*** -.235*** .057 
Recursos Pessoais     
   p .009   .000  .000  .397 
 
   r .262***   .442***  .321***  .296***  
Género 
   p .000   .000  .000  .000 
 
 
   r .125   .183**  .282***  .182* 
Associativismo 
   p .060   .006  .000  .015 
Nota: *p<.05; **p<.01; ***p<.001 
48 
 
10. Apresentação e discussão dos resultados acerca das dimensões preditíveis da satisfação 
com a formação na transição para o trabalho 
 
Com o objetivo de compreender em que medida cada uma das variáveis independentes 
utilizadas neste estudo, assim como as dimensões da ESFS, são preditoras do processo de 
transição, procedeu-se a uma análise linear de regressão. Apesar de terem sido realizadas 
regressões lineares para todas as variáveis independentes e para todas as dimensões da ESFS, por 
uma questão de espaço são apenas apresentadas aquelas que exercem maior influência nas 
dimensões da ESTEST. Os resultados encontram-se no seguinte quadro. 
 
Quadro 10 
Variáveis que predizem a transição para o trabalho 
   Incerteza   Desemprego  Realização Prof. 
R2       Beta     P       R2         Beta        P  R2 Beta P 
 
Género   .195 .442 .000    .103    .321    .000    
Expetativas        .112    .334    .000  .097 .311 .000 
Recursos Pessoais .097    .312    .000         
Nota: Realização Prof.= Realização Profissional 
 
 De acordo com o quadro 9 referente às correlações, o que emerge como mais relevante é 
que as quatro dimensões da satisfação com a formação superior: institucional (r = .250; p = 
.000), sócio relacional (r = .185; p = .005), expetativas (r = .311; p = .000) e recursos 
pessoais (r = .173; p = .009), se relacionam positivamente com a variável  da transição para o 
trabalho: realização profissional. Por outro lado, apenas as variáveis institucional (r = .235; p 
=.000) e expetativas (r = .191; p = .004) se relacionam com a responsabilidade. Este resultado 
parece significar que a satisfação com a formação tem impactos importantes na realização 
pessoal e responsabilidade dos futuros profissionais que frequentam esta instituição de Ensino 
Superior. Ou seja, as oportunidades que a formação proporciona como o espaço físico da 
faculdade, os eventos de lazer e científicos organizados, a relação com colegas e professores, a 
integração na faculdade, e a qualidade da formação, por exemplo, são percecionados 
positivamente como o contexto privilegiado em que o estudante adquire as competências para se 
realizar e assumir responsabilidades para o seu futuro profissional. Este resultado permite 
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arriscar que, quanto melhor adaptados os alunos estiverem ao curso e à faculdade, quanto mais 
satisfeitos se sentirem com o curso - mais competências vão adquirindo ao longo da sua 
formação -, preparando-os para enfrentar a transição para o mundo do trabalho acreditando que 
poderão colocar em prática todos os conhecimentos adquiridos ao longo do curso, o que fará com 
que se sintam mais realizados e responsabilizados pessoal e socialmente (Ramos, 2008). 
 Ainda, as dimensões incerteza e recursos pessoais encontram-se negativamente 
relacionadas (r = - .312; p = .000), o que significa que quanto mais positiva for a perceção das 
competências e capacidades que o indivíduo acredita que possui para lidar com a exigência do 
curso, menor é a sensação de incerteza relativamente à transição para o mundo do trabalho. Este 
resultado seria expectável, uma vez que o sujeito ao percecionar que o seu capital de 
competências pessoais e sociais se vai desenvolvendo ao longo da formação, mais confiante se 
sente para enfrentar os desafios e constrangimentos da conjuntura histórica e social da transição 
da formação para o trabalho como a incerteza, acreditando que poderá ser bem sucedido neste 
processo de transição. 
 No que concerne à dimensão desemprego, esta encontra-se negativamente relacionada 
com as dimensões expetativas (r = - .334; p = .000)  e recursos pessoais (r = - .235; p = .000). 
Mais uma vez, estes resultados são previsíveis, visto que comprovam que quanto mais altas 
forem as expetativas do sujeito relativamente à procura de emprego, ao prestígio do seu curso, as 
competências profissionais e técnicas que foram desenvolvendo durante a formação, maior será a 
confiança para procurar trabalho reduzindo o tempo de entrada no mundo do trabalho.  
 Ainda, a dimensão responsabilidade encontra-se positivamente relacionada com as 
variáveis institucional (r = .235; p = .000), e com a dimensão expetativas (r = 191; p = .004). 
Estes resultados significam que quanto melhor for a perceção do aluno em relação aos serviços 
prestados pela sua faculdade, assim como as expetativas relativamente à saída da universidade 
para o mercado de trabalho, maior será a sua perceção da responsabilidade que significa 
trabalhar, assim como ter mais tarefas dependentes de si. Estas evidências poderão estar 
relacionadas com o prestígio que esta instituição tem em Portugal, e mesmo na Europa. Ou seja, 
visto que é uma das faculdades com maior média nos cursos de Economia e Gestão do país, 
provavelmente os alunos sentem a responsabilidade de manter esse prestígio tanto ao longo do 
curso, como quando transitam para o mercado de trabalho, para que a faculdade mantenha esse 
nível. Ainda, e uma vez que o mercado de trabalho atual se encontra cada vez mais exigente, se 
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os estudantes tiverem a expetativa de conseguir obter um emprego na sua área de formação após 
a conclusão do curso, o nível de responsabilidade aumentará, visto que foram escolhidos em 
detrimento de outros candidatos e, possivelmente sentem que devem provar que realmente 
merecem o lugar que conquistaram. 
 Por fim, relativamente às variáveis sóciodemográficas, verifica-se que o género é aquela 
que mais está positivamente correlacionada com as dimensões da ESTEST: realização 
profissional (r = .262; p = .000), incerteza (r = .442; p = .000), desemprego (r = .321; p = 
.000), e responsabilidade (r = .296; p = .000), tal como verificado nas análises de regressão, em 
que esta é a variável que mais peso tem na predição das variáveis relativas à transição. O estudo 
de Monteiro (2015) também demonstra que existem diferenças significativas entre rapazes e 
raparigas relativamente às dimensões da ESTEST. Quer como o presente estudo, quer como o 
trabalho de Monteiro (2015) apontam que as raparigas apresentam valores significativamente 
mais elevados, o que é natural devido à dificuldade que sentem em encontrar um emprego 
quando comparadas com os rapazes. Esta dificuldade é explicada, maioritariamente, pelo 
envolvimento da mulher nas tarefas relacionadas com a maternidade, e consequente afastamento 
do trabalho durante algum tempo (Monteiro, 2015). Também o associativismo se encontra 
positivamente correlacionada com três das dimensões da ESTEST: incerteza (r = .183; p = 
.006), desemprego (r = .282; p = .000), e responsabilidade (r = .182; p = .015). 
Da leitura do quadro das regressões, como se previa, devido aos resultados verificados 
anteriormente, a variável independente género é a que mais influência exerce nas dimensões da 
ESTEST. Verifica-se que a dimensão incerteza é explicada em 19.5% pelo género, enquanto os 
recursos pessoais explicam 9.7% desta mesma dimensão.  
Relativamente à dimensão desemprego, esta é explicada em 10.3% pelo género, e 
11.2% pelas expetativas. 
Por fim, as expetativas explicam 9.7% da dimensão realização profissional. 
Como já foi referido neste trabalho, comprova-se que existem diferenças significativas na 
forma como rapazes e raparigas percecionam a transição para o mercado de trabalho, daí que 
fosse expectável que a variável género fosse das que mais peso exerce em todas as dimensões 
da ESTEST. Uma vez que, de uma forma geral, o mercado de trabalho ainda privilegia os 
homens em detrimento das mulheres, este sentimento de incerteza é natural, e faz com que as 
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mulheres se sintam mais realizadas quando conseguem um lugar no mundo do trabalho 
(Fernandes, 2014).  
Passando às dimensões da ESFS que se verificaram ter maior peso nas da ESTEST, 
podemos constatar que os recursos pessoais têm algum peso na dimensão incerteza, uma vez 
que a forma como cada pessoa perceciona as suas próprias competências e capacidades tem 
impacto no modo como vão lidar com as exigências impostas pelo mercado de trabalho. Por 
exemplo, um indivíduo que considere que é introvertido, e pouco assertivo, provavelmente terá 
mais dificuldades em conseguir um emprego e manter-se nele realizado – visto que 
possivelmente também terá pouca autoestima e poderá desvalorizar-se – do que alguém que 
confia nas suas capacidades de comunicação e acredita que as suas competências serão úteis ao 
mundo do trabalho. Ainda, as expetativas exercem alguma influência nas dimensões 
desemprego e realização profissional. Estas expetativas estão relacionadas com o prestígio que 
o curso e a faculdade têm perante pessoas e entidades externas. Assim, estes resultados são 
expectáveis, visto que a forma como a entidade empregadora perceciona o curso e faculdade do 
candidato, poderá ter influência na escolha de um candidato em detrimento de outro. Ainda, a 
realização que o indivíduo poderá sentir com a sua futura profissão poderá estar relacionada com 
a faculdade em que tirou o curso. Neste caso, se considerar que a sua faculdade tem um ensino 








 Ao concluir este trabalho pretende-se refletir se os objetivos propostos inicialmente 
foram ou não alcançados, sinalizar os resultados mais relevantes que foram obtidos, assumir as 
limitações inerentes ao processo de desenvolvimento este estudo, e as questões deixadas em 
aberto para futuros desenvolvimentos. E ainda, identificar quais as principais implicações que 
este estudo poderá aportar para a intervenção psicológica, especificamente qual o papel que os 
Serviços de Psicologia em contextos universitários poderão contribuir para a integração e 
satisfação dos estudantes às Instituições do Ensino Superior que frequentam garantindo-lhes 
apoios reais para o investimento na formação e na preparação antecipada da transição do 
contexto de formação para o mundo do trabalho. 
 Apesar de o tema da transição associado à satisfação ter sido ainda pouco explorado na 
literatura, e o estado da arte ser demasiado exígua para permitir sustentar os resultados 
encontrados, podemos considerar que os resultados obtidos poderão ser mais um modesto 
contributo para compreendermos esta temática de grande atualidade para a investigação e de 
grande relevância social. De acordo com os objetivos definidos no âmbito deste trabalho e face 
aos resultados obtidos, podemos sintetizar as seguintes conclusões: 
a) A forma como os estudantes desta instituição de ensino superior percecionam a 
transição para o mercado de trabalho correlacionam-se com o nível de satisfação com a formação 
superior obtida. Especificamente, a dimensão realização profissional relaciona-se positivamente 
com as dimensões institucional, sócio relacional e recursos pessoais. Estes resultados parecem 
sugerir que o espaço físico e serviços prestados pela faculdade, a relação estabelecida com 
colegas, professores e restante comunidade académica, a integração na faculdade, o modo como 
o curso frequentado é visto pelo mundo do trabalho, e as capacidades que o indivíduo acredita ter 
para enfrentar o volume de trabalho e exigências do curso, têm impacto no modo como o 
estudante imagina a realização profissional que sentirá quando transitar para o mundo do 
trabalho. Por outro lado, as dimensões incerteza e recursos pessoais encontram-se 
negativamente correlacionadas, o que parece indicar que quanto melhor os sujeitos 
percecionarem a sua própria capacidade de lidar com o volume de trabalho e exigências do 
curso, mais reduzido é o sentimento de incerteza perante a transição para o mercado de trabalho. 
Ainda, a dimensão desemprego está negativamente correlacionada com as dimensões 
expetativas e recursos pessoais. Estes resultados parecem sugerir que quanto mais positivas 
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forem as expectativas do indivíduo relativamente à procura de emprego, à forma como o seu 
curso e faculdade é percepcionado por pessoas externas, assim como quanto mais positiva for a 
sua perceção relativamente às suas competências e capacidades, menor será o tempo e 
dificuldade que acreditam que vão enfrentar na procura e obtenção de emprego. Por fim, a 
dimensão responsabilidade está positivamente correlacionada com as dimensões institucional e 
expetativas. Estes resultados parecem demonstrar que quanto mais positiva for a perceção do 
estudante relativamente aos serviços prestados pela sua faculdade, assim como as expetativas em 
relação à transição da faculdade para o mercado de trabalho, mais elevada será a sua perceção da 
responsabilidade que significa ter um trabalho, e de tudo o que isso acarreta, tal como ter mais 
tarefas dependentes de si. 
 b) As raparigas finalistas de licenciatura e do 1º e 2º ano de mestrado parecem 
percecionar a transição para o mercado de trabalho de forma diferente dos rapazes, na medida em 
que aparentemente sentem-se mais receosas e inseguras, acreditando que passarão por uma 
situação mais prolongada de desemprego, assim como se sentirão mais realizadas 
profissionalmente, e terão mais responsabilidades e tarefas dependentes de si. Este resultado 
pode, possivelmente, justificar-se pelo facto de as condições de trabalho, na maioria das 
entidades, ainda serem distintas para homens e mulheres, sendo que as mulheres são, 
maioritariamente, prejudicadas. No que respeita à satisfação com a formação superior, não se 
verificaram diferenças significativas entre os géneros, talvez porque é uma faculdade bastante 
heterogénea, e em que ambos os géneros participam ativamente tanto em eventos, como nos 
organismos estudantis. 
 c) Relativamente às diferenças entre os alunos de licenciatura e os de mestrado, verificou-
se que existem diferenças significativas na dimensão recursos pessoais da ESFS que, como já 
foi referido, poderá estar relacionado com o nível de maturidade e autoconhecimento dos alunos 
mais velhos. Uma vez que, possivelmente, já passaram por mais experiências que os fizeram 
aprender e reflectir acerca de si próprios do que os alunos mais novos, sentem-se mais 
preparados para enfrentar a transição para o mercado de trabalho, incluindo os processos de 
procura de emprego, e de recrutamento. Em relação às restantes dimensões da ESFS, não se 
constataram diferenças significativas, possivelmente devido ao facto de tanto alunos de 
licenciatura, como de mestrado fazerem parte de organismos estudantis, o que poderá justificar a 
proximidade dos resultados na dimensão sócio relacional, e terem a mesma perceção 
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relativamente ao prestígio do seu curso e faculdade. Quanto à transição, não se verificaram 
diferenças significativas, o que poderá ter a ver com o facto de a atual conjuntura económica 
nacional estar igualmente complicada, quer para alunos com licenciatura, quer para alunos com 
mestrado. Assim, ambos os grupos esperam dificuldades e insegurança na hora de procurar e 
encontrar emprego. Ainda, ambos os grupos apresentam resultados muito próximos na dimensão 
realização profissional e responsabilidade, o que nos pode levar a crer que o sentimento de 
comprometimento e orgulho é bastante semelhante. 
 d) No que diz respeito aos alunos com funções associativistas, verificaram-se diferenças 
significativas na ESTEST. Os alunos sem experiência de associativismo sentem-se mais 
inseguros e ansiosos relativamente à transição para o mercado de trabalho, talvez devido ao facto 
de os organismos estudantis serem uma oportunidade para os sujeitos treinarem aquilo que vai 
acontecer quando trabalharem no mundo real, o que faz com que os alunos pertencentes a estes 
grupos não se sintam tão preocupados. Ainda, verificaram-se diferenças na dimensão sócio 
relacional da ESFS, o que poderá demonstrar que os alunos pertencentes a organismos 
estudantis possuem mais oportunidades de estabelecerem relações com outros semelhantes, e 
mesmo com professores, e membros da comunidade académica, quando comparados com os 
estudantes sem funções associativistas. 
e) Por fim, quando analisado o estatuto de residência em relação à transição e à 
satisfação, não se confirmaram quaisquer diferenças significativas, em nenhuma das escalas. 
Possivelmente esta ausência de divergências poderá ser explicada pelo facto dos jovens de hoje 
em dia terem uma perceção mais positiva da mobilidade, fazendo com que esta geração esteja 
mais preparada para viver num mundo global, por isso, mesmo estando deslocados, 
provavelmente apenas durante a semana de aulas, têm acesso a inúmeras possibilidades de 
contactos com os seus entes queridos, quer através das novas tecnologias (Skype, Facebook…), 
quer no contato face a face pela maior acessibilidade de transportes e redes rodoviárias que 
permitem reduzir distâncias num país pequeno como é Portugal e aproximar as pessoas. 
  
Na sua generalidade, os resultados deste estudo parecem indicar que a transição do ensino 
superior para o mercado de trabalho é algo que preocupa bastante os universitários da 
contemporaneidade, talvez devido à atual crise económica da Europa com impactos 
incontornáveis na economia portuguesa. Assim, o papel da universidade é tentar preparar os seus 
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estudantes de forma a que, apesar de todas as dificuldades e constrangimentos, promovam 
políticas educativas para minimizarem os efeitos stressantes desta transição. Como? 
Incentivando os estudantes a participar em atividades, workshops, e a fazerem formação 
complementar na sua área; promovendo e realizando cursos de línguas – requisito essencial a 
quase todas as áreas atualmente; e auxiliando os ainda estudantes e os já diplomados a elaborar o 
currículo, adaptando-o à função a que se estão a candidatar, cartas de apresentação, e ainda 
fazendo a simulação de entrevistas de emprego, de forma a preparar os sujeitos para processos de 
recrutamento. Ainda, no âmbito desta preparação para processos de recrutamento, seria positivo 
estimular os estudantes a realizar exercícios de autoconhecimento, não só para nas entrevistas 
serem capazes de responder a questões acerca de si próprios eficazmente, mas também para levá-
los a refletir, promovendo assim o seu autodesenvolvimento. 
Como já foi referido no capítulo teórico deste estudo, um dos principais objetivos do 
Serviço de Relações Externas e Integração Académica (SEREIA) da Faculdade de Economia do 
Porto (FEP) é facilitar a integração dos seus diplomados no mercado de trabalho, fazendo a ponte 
com várias empresas, e mantendo contacto com antigos alunos. Ainda, a Unidade de 
Aconselhamento e Carreira deste serviço tem como objetivo primordial acompanhar as 
trajetórias académicas, profissionais, e pessoais dos estudantes, apoiando-os nas várias transições 
por que passam, desde que ingressam na faculdade, até à sua integração no mercado de trabalho. 
A Faculdade de Ciências da Universidade do Porto (FCUP) disponibiliza um serviço semelhante, 
designado por Gabinete de Imagem e Relações com o Exterior que, entre muitas outras coisas, 
apoia a integração profissional dos seus diplomados, através do contacto com entidades, organiza 
iniciativas na área da empregabilidade, e fornece apoio na elaboração de currículos, cartas de 
motivação, e preparação para entrevistas de emprego, por exemplo. 
 
Por fim apresentam-se as principais limitações deste estudo e propostas para novos 
desenvolvimentos; 
(i) O facto da amostra de ser de conveniência e se circunscrever, intencionalmente, a 
uma instituição do Grande Porto, da área da Economia e de Gestão. No futuro 
será importante replicar este estudo em diferentes áreas de formação, com uma 
amostra aleatória no sentido de compreender se os resultados seriam semelhantes 
ou, se pelo contrário, seriam distintos. Ou ainda, fazer um estudo nesta área de 
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formação, economia e gestão alargado a todos os cursos de todas as instituições 
públicas e privadas do Ensino superior, para analisar as diferenças entre nas várias 
instituições quanto ao problema em análise: satisfação com a formação e vivência 
da transição para o trabalho; 
(ii) Outra das limitações é o ter assumido uma metodologia quantitativa. Com certeza 
que articular uma metodologia quantitativa com uma qualitativa, através de 
entrevistas semiestruradas ou grupos de discussão focalizada seria uma mais valia 
para a compreensão do problema, porque através da análise dos discursos dos 
participantes teríamos acesso aos significados estruturantes da vivência da 
formação superior e da transição desta para o trabalho; 
(iii) Outra das limitações é ser um estudo transversal e não longitudinal. Seria 
importante no futuro desenvolver investigações longitudinais para acompanhar os 
estudantes no processo da passagem da formação para a sua inserção na vida ativa 
e nos primeiros anos da sua atividade profissional; 
(iv) Finalmente a principal limitação foi a confrontação da limitação da revisão do 
estado da arte sobre este domínio de investigação, dificultando a discussão dos 
resultados encontrados e a sustentabilidade concetual deste trabalho. 
 
Uma vez que a investigação nesta área ainda é escassa, e este é um tema que se encontra 
na agenda social e política das sociedades ocidentais, devido à crise económica que vem 
produzindo desemprego estrutural – não há trabalho na sociedade do trabalho (Arendt, 2001) - , 
sublinha-se a relevância deste estudo como um modesto contributo para compreender de que 
forma os estudantes finalistas da área de Economia e Gestão refletem e preparam a sua transição 
para o mercado de trabalho. Este trabalho pretende ainda consciencializar as faculdades de que a 
sua função não é apenas a transmissão de conhecimentos e que a sua missão não termina no 
momento em que os estudantes concluem o curso, mas devem assumir o compromisso de 
continuar a apoiá-los imediatamente antes da sua saída e, posteriormente, para que a sua entrada 
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No âmbito da minha dissertação de mestrado a decorrer na Faculdade de Psicologia e Ciências 
da Educação da Universidade do Porto, venho por este meio solicitar a colaboração de alunos do 3º ano 
das licenciaturas de Economia e de Gestão, assim como alunos de 1º e 2º ano de mestrado, para o 
preenchimento deste questionário. 
Os dados são anónimos e totalmente confidenciais. Para o esclarecimento adicional de qualquer 
dúvida, contacte up201307152@fpce.up.pt.  
Desde já, muito obrigada pela colaboração! 
 







Curso (Especificar qual a licenciatura ou mestrado)* 
 
 
Ano que frequenta* 
 
 








Se sim, qual / quais? 
 
 
Já alguma vez prescreveu? (Prescrição: suspensão da matrícula de um aluno, por 2 semestres 










Escala de Significados do Ensino Superior para o Trabalho (ESTEST) – Monteiro & Gonçalves, 2013 
Nas afirmações que se seguem pretende-se avaliar os significados atribuídos à transição do ensino superior para a 
vida profissional/mundo do trabalho. 
Leia cada afirmação e, pensando na transição do ensino superior para a vida profissional/mundo do trabalho, 
indique, de acordo com a escala em que 1 significa discordo totalmente e 6 significa concordo totalmente, em que 
medida concorda ou discorda com cada afirmação. Não existem respostas 'certas' nem 'erradas', estamos 







 1 2 3 4 5 6 
1. Desempenhar uma profissão irá permitir-me compreender a utilidade de tudo o que aprendi no 
curso 
    
  
2. Sinto medo quando penso na transição para o mercado de trabalho       
3. O fim do meu curso levar-me-á a passar por uma situação de desemprego       
4. Trabalhar depois de concluir o curso será a oportunidade que necessito para pôr em prática os 
conhecimentos que aprendi enquanto estudante 
    
  
5. Imaginar mudanças demasiado repentinas quando terminar o meu curso põem-me aflito/a       
6. Começar a trabalhar irá significar assumir responsabilidades       
 7. O mercado de trabalho vai-me permitir aplicar o que aprendi no ensino superior       
8. Terminar o meu curso irá significar passar por um longo período de procura de emprego       
9. Sei que terei de me esforçar muito no início da minha vida profissional       
10. Ter acesso a uma oportunidade profissional é a forma que terei de pôr em prática tudo o que 
aprendi 
    
  
11. As mudanças, em geral, assustam-me       
12. Terminar o ensino superior irá fazer com que passe por um período de dificuldades para encontrar 
emprego 
    
  
 13. Será um motivo de orgulho entrar no mercado de trabalho depois de terminar o meu curso       
14. Quando penso que terei de encontrar um emprego fico ansioso/a       
15. Trabalhar significa que determinadas tarefas estarão dependentes de mim       
16. Entrar no mercado de trabalho, depois de terminar o meu curso, irá fazer-me sentir realizado/a       
 17. Não saber o que o futuro me reserva em termos profissionais deixa-me ansioso/a       
18. Sentirei muitas dificuldades para encontrar um trabalho estável quando terminar o meu curso       
19. Conseguir um emprego, depois de terminar o curso, irá fazer-me feliz       
 20. Pensar na transição para o trabalho deixa-me com muitas dúvidas       
21. Mudar do ensino superior para o mercado de trabalho é um grande desafio       
22. Ter uma oportunidade profissional, depois de terminado o curso, será a concretização de um 
sonho 





Escala de Satisfação com a Formação Superior (ESFS) - Ramos, A., & Gonçalves, C., 2008 
De acordo com uma escala entre 1 e 6, indique em que medida se sente satisfeito(a) com a formação superior 







 1 2 3 4 5 6 
1. Competências que possui actualmente de organização e de estudo.       
2. Espaços de estudo da faculdade.       
3. Oportunidades de emprego na sua área de formação.       
4. Processo de integração pessoal na faculdade.       
5. Capacidade que possui para lidar com os níveis de exigência dos trabalhos propostos.       
6. Organização dos espaços físicos nas instalações da faculdade (e.g., salas, corredores, biblioteca).       
7. Oportunidades no mercado de trabalho.       
8. Integração no ambiente académico.       
9. Capacidade de se empenhar/esforçar para alcançar os seus objectivos.       
10. Instalações da faculdade quanto à segurança dos estudantes.       
11. Articulação da faculdade com o mercado de trabalho no sentido da integração profissional dos 
estudantes. 
    
  
12. Qualidade do relacionamento entre os estudantes.       
 13. Confiança nas suas competências actuais enquanto estudante e desejo pessoal de alcançar bons 
resultados e sucesso académico. 
    
  
14. Espaço e condições físicas para a aprendizagem.       
15. Representação social (e.g., prestígio) do curso que frequenta.       
16. Adaptação social ao curso/faculdade.       
 17. Capacidade que possui para obter as notas que pretende.       
18. Instalações da faculdade quanto à higiene.       
19. Esclarecimento dos alunos relativamente às oportunidades e saídas profissionais.       
 20. Festas e jantares organizados na faculdade.       
 21. Capacidade que possui para tomar decisões.       
 22. Possibilidade de utilização de novas tecnologias.       
 23. Prestígio do estabelecimento de ensino que frequenta.       
24. Capacidade que possui para lidar com a quantidade de trabalho proposto.       
25. Espaços de lazer.       
 
 26. De uma forma geral, em que medida se sente satisfeito(a) com a formação universitária que frequenta?  
  1  2  3  4  5  6 
Nada satisfeito (a)     Totalmente satisfeito (a) 
 
27. Aconselharia o ingresso na sua licenciatura a amigos ou parentes? Sim         Não  
 
